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Queremos ofrecer al lector esta nueva pedagogía que alumbra una práctica educativa 
distinta a la que se ha hecho hasta el momento presente. ¿En qué consiste la novedael? 
En la propuesta de una mirada pedagógica, argumentada y posible, de los procesos edu- 
cativos centrados en los intereses vitales de los que se educan surgidos del ámbito de sus 
vidas cotidianas; en las relaciones de los agentes educativos consideradas primordialmen- 
te como éticas; en la reordenación de unos contenidos de aprendizaje que se contemplen 
desde el aprendizaje del cuidado por uno mismo, por los otros y por lo otro; en un perfil 
de educador que facilita entornos de aprendizaje en los que los aprendices pueden ir rea- 
lizando sus proyectos de vida y reconstruyendo sus identidades personales para vivir de 


acuerdo a sus deseos e ilusiones. 
Una pedagogía que tiene sus raíces 


en la vulnerabi 


idad de las personas que necesitan 


el cuidado de los demás, desde su nacimiento hasta su muerte, y a las que se les deman- 
da, a su vez, que se hagan responsables de las otras personas, de los demás seres vivos, 


de la naturaleza y del maravilloso mun 
teriales, puesto que también peligra s 


do de los prod 
existencia, tal 


ctos humanos, materiales e inma- 
como testimonian los diferentes in- 


formes de los organismos internacionales. Virnerabilidad existencial, cuidado, interdepen- 


dencia solidaria, responsabilidad por... 
aún va más allá: la consideración del c 


son palabras € 
idado como u 


aves de la presente pedagogía, que 


n capital social que debe ineremen- 


tarse como un bien público si queremos una ciudadanía vigorosa que resista los embates 


de los poderes arbitrarios que intentan el controí y el d 
raleza y de los productos generados a lo largo del tiem 


ominio de las personas, de la natu- 


po por los humanos. 


Una pedagogía que tiene como finalidad el desarrollo cognitivo y moral de los educan- 
dos hasta que cada uno alcance la plenitud de su personalidad según el máximo de sus 
posibilidades; que busca la solidaridad entre los hom 
planeta Tierra; que pretende una democracia radical formada por individuos que manifies- 


bres, los pueblos y las culturas del 


a promoción del valor de ta 


aprendizaje y en la distribuc 
a visión androcéntrica de la 


as mujeres, guerras en los 
lo considerado femenino. Es 


cativa adecuada a nuestro tiempo. 


El presente libro se insc 


tan su autonomía en relación con la autonomía de los demás y, finalmente, que defiende 


igualdad en las funciones sociales históricamente atribuidas 


a hombres y mujeres, en la consideración de las relaciones domésticas y laborales, en el 


ión de las tareas del cuidado. Una pedagogía que rompe con 
cultura y de su trasmisión en los usos familiares y en los cu- 


rículos escolares; tal visión ha generado y está generando humillaciones, violencia contra 


ueblos y entre Estados, subordinación y minusvaloración de 
una pedagogía que se necesita para orientar una acción edu- 


ribe en las publicaciones del equipo de investigación DER 


2009-13688 (subprograma JURI financiado por la Secretaría de Estado de Investigación 
del Ministerio de Ciencia e Innovación, 2010-2012), al que pertenecen los autores del li- 
bro, que tiene como título: Prevención y erradicación de la violencia de género. Su estu- 


dio transdisciolinar a través 
de los jueces. 
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de los medios de comunicación, la educación y la actuación 


LoS AUTORES 


_— ¿QUÉ SE ENTIENDE 
POR EDUCACIÓN PARA EL CUIDADO? 


1.1 Introducción 

El primer capítulo analiza los conceptos fundamentales de esta nueva educación para 
el cuidado, describe los supuestos epistemológicos que subyacen a la misma y estable- 
ce las implicaciones que tiene para la práctica de la educación. Dos apartados transitarán 
por el resto del libro: ta educación para el cuidado está basada en la consideración de la 
relación educativa como relación ética y, en segundo lugar, que la autonomía no implica 
la consideración del individuo como un ser aislado, sino que la autonomía es relacional, 
puesto que el individuo toma conciencia de su subjetividad solo cuando toma conciencia 
de la existencia de los otros y de lo otro. 


1.2 El cuidado 

El cuidado lo entendemos como aquello a lo que dirigimos nuestra atención y esfuerzo, 
aquello que nos ocupa y preocupa. Hace referencia al desarrollo pleno de las personas en 
el ámbito afectivo, familiar, personal, intelectual, laborai o de ocio. El cuidado se plantea 
como el conjunto de actividades sociales e individuales que contribuyen al bien público y 
a la sostenibilidad de la vida. De manera que la educación para el cuidado tendrá por ob- 
jeto el desarrollo de competencias para la vida en todas sus dimensiones: personal, labo- 
ral, comunitaria, técnica, cultural, doméstica, recreativa y espiritual. 

Las personas vivimos involucradas en dar respuesta a nuestros proyectos individuales y 
colectivos; así, las demandas de algunas personas y de nosotros mismos buscan ser satis- 
fechas a través del cuidado. Esta necesidad de prestar atención y responder a las inquie- 
tudes vitales es una necesidad básica humana, El cuidado es aquello a lo que dirigimos 
nuestros esfuerzos, es la acción de proyectar la propia existencia para desarrollar compe- 
tencias satisfactorias para todas y cada una de las personas. 

No es necesario ser condescendiente ni expresarse sistemáticamente a través de las 
fórmulas tradicionales de cariño para manifestar interés por la felicidad de los demás y de 
uno mismo; pero sí es sensato reconocer el cuidado como motor de la existencia humana. 
Las competencias relacionadas con el cuidado facilitan la existencia pacífica y construc- 
tiva desde las unidades más pequeñas de convivencia. Las actividades relacionadas con 
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el cuidado nos permiten satisfacer necesidades no solo sociales, económicas o biológicas, 
sino también emocionales y afectivas. Para desarrollarmos como seres humanos hemos de 
responder a ciertas necesidades que incluyen una serie de aspectos como son: la segu- 
ridad, el afecto, las relaciones, los proyectos de vida o la creatividad, etc., que permiten 
nuestra supervivencia física y emocional. Las actividades de cuidado son imprescindibles 
para la sostenibilidad de la vida de las personas, y con ellas del planeta y de sus recursos 
ecológicos. 

La felicidad de una sociedad está estrechamente vinculada con su capacidad de dar 
respuesta a las necesidades que se manifiestan. La práctica del cuidado supone una con- 
tribución indispensable en la supervivencia física, emocional y económica no solo de los 
individuos, sino también de sus comunidades y del planeta en su conjunto. Todas las per- 
sonas necesitan sentirse recibidas y cuidadas por otras; así como dar respuesta a las de- 
mandas externas que les hacen quienes confían en ellas. Pensar y actuar desde la ética 
del cuidado lleva a replantearse muchas rutinas y preconcepciones sobre lo pertinente. 
Cuando nos planteamos que la sostenibitidad humana es posible si y solo si escuchamos 
las necesidades de las personas, las comunidades y el planeta, muchas de las cosas que 
venimos asumiendo como evidentes se cuestionan. Si la dimensión social, ecológica, y 
económica de nuestro mundo requiere de personas que se responsabilicen por el cuida- 
do, es preciso profundizar en los pronunciamientos y las prácticas vigentes para evaluar el 
sentido o la ausencia de sentido de los mismos. 


1.3 Educación para el cuidado 

Cuando se pone el cuidado en el centro de la educación, todos los procesos implica- 
dos en la misma se ven afectados. Educar para el cuidado supone formar en una cultura 
que tiene una preocupación sincera por responder a las inquietudes vitales de los seres 
humanos como individuos y como colectivo que convive en un mundo natural y constr 
do. Educar para el cuidado permite a niños y niñas, hombres y mujeres hacer suyos otros 
valores y otras formas de representarse el mundo y manejarse en él, lo que facilita la sos- 
tenibilidad social, económica y medio ambiental. Por eso, los propósitos y supuestos de un 
sistema educativo basado en la ética del cuidado representan un cambio paradigmático 
en la forma de hacer educación. 

Esta forma de hacer educación incluye los valores y las prácticas relacionadas con el e 
dado que aflora en la experiencia genuina de actuar a favor del otro y de uno mismo. Las 
relaciones educativas basadas en el cuidado consiguen el paso de la posesión a la respon- 
sabilidad, del control a la confianza, de la imposición a la negociación. Se construyen así ré- 
laciones educativas en las que se ofrecen los apoyos necesarios para el crecimiento y desa- 
rrollo sostenible de las personas y los entornos en los que habitan. Los esfuerzos educativos 
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se dirigen a prestar atención y responder a las necesidades del sujeto que aprende porque se 
reconoce que lo que permite la supervivencia física y psicológica es recibir cuidado y confiar 
en que también otros velarán por su bienestar, 

El desarrollo y el bienestar individual y colectivo de las sociedades democráticas precisa 
de seres humanos capaces de cuidar y ser cuidados en ámbitos que van más allá del desa- 
rrollo de ciertos desempeños comúnmente definidos. El mundo de las actividades con valor 
de mercado deja de ser así el referente para definir qué es lo que merece la pena enseñar y 
aprender. Lo que necesitamos es educación para crear capital social y construir escenarios 
sociales a la altura de la dignidad humana. La educación para el cuidado sitúa como referen- 
te las actividades con valor humano porque los hechos de la economía, la política o la cultura 
no tienen sentido al margen de las personas que los viven. Los lazos afectivos que nos unen 
a los demás dan significado, calidez y alegría a nuestras vidas. Incluso en los entornos la- 
borales, en las organizaciones políticas o en los grupos de voluntarios son necesarias las 
relaciones de cuidado, sin el apoyo de las cuales no podemos desarrollarnos (Lynch, Lions 
y Cantillon, 2007). 
Por eso, defendemos que la educación ha de transformarse para incluir epistemologías y 
valores relacionados con lo personal, lo afectivo y lo comunitario. Lo propio de la educación 
se ha construido según una imagen de individuo independiente, libre, asalariado y abstraído 
de necesidades materiales y emocionales, Y, en consecuencia, se ha priorizado lo intelec- 
ual, lo profesionalizador, lo instrumental y todo aquello con valor de mercado por encima del 
desarrollo completo de la persona y la sostenibilidad de la vida. En contraposición, creemos 
necesario transformar las prioridades anteriores relacionadas con aquello que cuenta coma 
trabajo productivo y como contribución material a la sociedad. 

Recibir cuidado por parte de los otros en los espacios de convivencia es decisivo para 
el bienestar de las personas y para sacar el mayor provecho posible a las capacidades de 
aprendizaje humanas. Si las necesidades afectivas de seguridad y protección no se cubren, 
las personas ven afectadas su capacidad de aprendizaje y su bienestar físico y emocional, 
puesto que nada es más importante, para la mayoría de ellas, que los vínculos estables 
afectivos. En situaciones de negligencia o abuso, el desarrollo y el aprendizaje se ven per- 
judicados. Es comúnmente reconocido que cuando el contexto resulta disfuncional y se 
descuidan las necesidades afectivas de las personas, tanto el aprendizaje como el bien- 
estar se ven afectados. Y a la inversa: un contexto afectivo y enriquecedor, basado en la 
solicitud y la aceptación, es ino de los predictores más fiables del futuro éxito personal y 
escolar. Por eso, planteamos la educación para el cuidado como el medio para el desarrollo 
de proyectos vitales que nos merezcan la pena a nosotros mismos y creen las concliciones de 
posibilidad para que todos y cada uno puedan hacerlo también. 

La educación que se toma en serio la dimensión afectiva del ser humano ofrece una pe- 
dagogía que cuenta con el vocabulario del cuidado. La dimensión afectiva del ser humano es 
central en los procesos de aprendizaje y de interacción proyectiva con el mundo. Los víncu- 
los afectivos tienen un papel decisivo en el desempeño en los entornos familiares, escolares, 
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laborales y comunitarios que no se deberían ignorar. El ser humano nace, crece y alcanza su 
plenitud anclado en un entramado de redes interpersonales afectivas. Las interdependencias 
y sentimientos con y hacia los demás son el nicho que nos permite nutrirmos, expresarnos y 
desarrollar capacidades propiamente humanas. 

La educación para el cuidado ha de ir acompañada de la reflexión en torno a su im- 
portancia para contribuir al bienestar individuai y colectivo. Las relaciones de cuidado son 
imprescindibles para la supervivencia física y psicológica de los seres humanos porque 
son necesarias, no solo para satisfacer las necesidades primeras de alimento, protección 
y aprendizaje social, sino también para entender quién soy yo y qué cosas son importan- 
tes para mí. Las relaciones de afecto y cuidado son un elemento imprescindible para el 
desarrollo humano. Las competencias relacionadas con la creación de capital humano in- 
cluyen habilidades emocionales y cognitivas que permitirán la toma de perspectiva, la in- 
terpretación de intenciones, la escucha sincera y la confianza de que se puede contar con 
las otras personas. 

Las actividades sin valor de mercado y relacionadas con el cuidado son, en muchas 
ocasiones, el sustrato invisible y necesario para el mantenimiento de las vidas individuales 
y del planeta. Cada una de nuestras historias de vida Bo que son gracias a la interven- 
ción de otras personas. Nuestro quehacer cotidiano no sería posible sin los constantes cui- 
dados que recibimos, muchos de ellos sin un valor monetario directo. No podemos seguir 
creyéndonos ciudadanos sin necesidad del apoyo de otros. La educación para el cuidado 
redescubre todo aquello que nos ocupa y preocupa como parte del propio proyecto vital 
y, por ende, es un referente prioritario para definir los contenidos y métodos educativos. 


1.4 Orígenes de la educación para el cuidado 

La educación para el cuidado sitúa sus fundamentos originarios en supuestos y asun- 
¡ones diferentes a los que se utilizan desde la perspectiva dominante en la pedagogía. La 
ducación para el cuidado parte de la reflexión sobre las propias experiencias vitales dle los 
seres humanos como seres que se desarrollan solo si cuentan con un entramado cultural y 
afectivo. Si nos paramos a pensar en la situación de carencia y vulnerabilidad paradigmá- 
ica del ser humano recién nacido, caeremos en la cuenta de la absoluta necesidad onto- 
genética y filogenética del cuidado. Es precisamente la capacidad de dar y recibir cuidado 
la que hace posible la humanización como individuos y como especie. 

Los bebés humanos, en comparación con otros animales que a las pocas horas de na- 
cer ya son capaces de desplazarse para procurarse alimento o protegerse de algunos pe- 
ligros, son mucho más vulnerables. Es precisamente esta mayor vulnerabilidad en el ser 
humano lo que hace posible un desarrollo de sus capacidades cuantitativa y cualitativa- 
mente diferentes. Por eso, cuando un recién nacido es criado sin la intervención de otros 
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seres humanos, no desarrolla aprendizajes como la marcha vertical sobre dos piernas o el 
lenguaje, por poner dos ejemplos. 

La educación para el cuidado se toma en serio el hecho de que el aprendizaje no es 

un proceso individual, sino que necesita de un contexto cultural, relacional y afectivo atra- 
vesado por relaciones de atención de unos hacia otros, El ser humano en absoluto aisla- 
miento es incapaz de aprender nada. Las personas necesitan de una serie de apoyos co- 
tidianos que históricamente han estado asociados a las actividades del cuidado maternal. 
Tradicional e históricamente las mujeres son las que se han encargado del cuidado directo 
de niños, ancianos y enfermos; y de ellas se ha esperado que fueran capaces de crear y 
mantener ambientes agradables en el seno de los grupos familiares o sociales. Este tipo de 
experiencias vitales ha sido abordado por ellas desde la acogida y la compasión, no des- 
de la aplicación formal, secuencial y lógica de otros principios éticos. La educación para el 
cuidado se nutre de la experiencia acumulada por las mujeres a través del tiempo en sus 
actuaciones cotidianas y, en este sentido, se ha considerado hasta ahora femenina. 
La educación para el cuidado mantiene la postura de que se puede aprender mucho 
de esta forma de llevar a cabo la existencia individual y colectiva. Sitúa así una serie de ac- 
tividades no monetarias y unos modos de desempeñarias como ejemplos paradigmáticos 
de lo que se debe hacer en educación. Se apuesta por lo cotidiano, llevado a cabo en con- 
textos domésticos, familiares o comunitarios, sin valor monetario, lo que supone al mismo 
tiempo una reivindicación: la denuncia de la devaluación del tipo de actividades a los que 
la sociedad actual no concede valor productivo o económico. 

La educación para el cuidado llama la atención sobre el hecho de que los mismos me- 
canismos que han operado para producir la subordinación de tas mujeres lo han hecho 
también para excluir de lo apreciado como relevante para el género humano, las tareas, las 
experiencias y los valores considerados femeninos. La subordinación de quienes mayorita- 
riamente llevan a cabo las prácticas para el cuidado (las mujeres) es al mismo tiempo lo que 
produce la falta de poder para promulgar lo valioso de estas tareas, experiencias y valores. 

Pongamos un ejemplo que muestra la evidencia de este hecho. El trabajo doméstico 
cotidiano está devaluado social y económicamente y, por eso, es un trabajo de bajo esta- 
tus que realiza quien no tiene otra posibilidad: mujeres inmigrantes, mujeres que no tienen 


otro trabajo remunerad 


oo aquellas personas que se ven forzadas a asumir esa responsa- 


bilidad. En general, ta 


to hombres como mujeres tienden a evitar la realización del trabajo 


doméstico cotidiano. No se considera un trabajo satisfactorio, qu 
y permitir el desarrollo de ciertas competencias éticas. 

Además de tratarse de un trabajo considerado históricamente 
ello cevaluado, es un trabajo invisible. En general, el cuidado en e 


e pueda ofrecer alegrías 


propio de mujeres y por 
ámbito doméstico se da 


por hecho sin querer saber ni quién lo hace ni en qué condiciones. Por eso, las necesida- 


des de cuidado de las personas dependientes solo han salido a |. 


a esfera pública cuando 


las mujeres han accedido al mercado laboral y se han problemat 


izado las responsabilida- 


des domésticas, que hasta entonces asumían las mujeres como amas de casa y cuidado- 


ras. Consideramos que en sociedades como la nuestra, en las que las transiciones entre 
el mundo privado y público son mucho más permeables para mujeres y hombres, y en las 
que las mujeres tienen reconocida la igualdad, al menos a nivel formal, resulta necesario 
replantearse si es pertinente mantener las dicotomías que separan lo masculino de lo feme- 
nino, lo público de lo privado y todo el conjunto de atributos asociados a tales dicotomías. 

La pedagogía del cuidado invita a afrontar el reto que supone desarrollar en las per- 
sonas una postura crítica frente al pensamiento dicotómico y estereotipado por razones 
de género, e incluir el reconocimiento de la interdependencia y los vínculos emocionales 
como parte de la vida humana y de la identidad moral. Así, propone que se enseñe el valor 
y la práctica del cuidado como bien público y, de este modo, se contribuya a una distribu- 
ción equitativa en el ejercicio de los papeles sociales. 

La equidad entre hombres y mujeres solo se conseguirá si se aplican los principios de- 
mocráticos hasta sus últimas consecuencias y en todos los aspectos de la vida humana: 
el mundo laboral, las organizaciones políticas, el activismo comunitario, las actividades de 
ocio, la paternidad y la vida en el hogar, La ciudadanía no puede desentenderse del traba- 
jo del cuidado, ya que incluye una serie de actividades y valores vitales para la superviven- 
cia y el bienestar humanos. El cuidado ha de dejar de sentirse como una cuestión privada 
que los individuos han de procurarse, normalmente a cargo de las mujeres, y convertirse 
así en un asunto de responsabilidad pública para toda la ciudadanía. 

Es necesario impulsar un cambio en las convicciones y actitudes que reorganice tiem- 
pos, espacios y normas en relación con la equidad de género; no basta con apelar a que 
en los hogares se efectúe la corresponsabilidad, sino que la escuela misma ha de evaluar 
sus propias prácticas y contenidos. No basta con instar a que las familias distribuyan las 
responsabilidades de forma más equitativa, sino que todas las instituciones sociales, in- 
cluidas las laborales, han de hacer uso de la capacidad crítica y han de evaluar el profun- 
do androcentrismo de sus prácticas. 


1.5 ¿Desde qué filosofía se construye la educación para el cuidado? 

Siempre que consideremos que la filosofía va más allá del parloteo sin sentido o de la 
satisfacción intelectual y profesional para unos pocos, llegaremos a la conclusión de que 
su reflexión sobre la experiencia, la epistemología y su programa dle valores tienen que in- 
fluir de modo práctico en nuestros actos. Tal como afirma Dewey (1979), la filosofía de la 
educación no es la aplicación mecánica de ideas ya establecidas al mundo educativo, sino 
que es la respuesta razonada a los problemas de la formación. En nuestro caso, la acción 
educativa plantea cuestiones e interrogantes que buscan respuesta en la argumentación 
filosófica propia de la ética del cuidado. 


La filosofía del cuidado es una teoría mora! que describe maneras de ser y estar en el 
mundo que dirige sus esfuerzos a cuidar; pero tembién es una invitación ética y, como tal, 
es una teoría práctica. De la misma manera que Aristóteles en la Ética a Nicómaco (Libro 
11, capítulo 11) afirmaba que: «No nos consagramos a estas indagaciones para saber lo que 
es la virtud, sino para aprender a ser virtuosos y buenos», la filosofía del cuidado se orien- 
ta no solo a contemplar y analizar críticamente ciertos fenómenos interpersonales, sino 
también a alcanzar una vida feliz tanto individual como colectivamente. Aristóteles usa el 
concepto praxis en contraste con el de theoría: esta última comprende al conjunto de cien- 
cias interesadas en el conocimiento por sí mismo, mientras que la praxis tiende al conoci- 
miento como paso previo para la acción. En consecuencia, afirmamos que la filosofía del 
cuidado de pensadoras como Nel Noddings es también una filosofía práctica porque tiene 
implicaciones concretas en la forma de pensar y hacer la educación. 
La filosofía del cuidado encuentra en las respuestas humanas de amor altruista la des- 
cripción del acontecer ético. Es en el propio encuentro con otro ser humano donde apa- 
rece la necesidad del otro como demanda a ser atendido. Es lo que sucede cuando no 
podemos permanecer indiferentes ante las demandas ajenas y nos decidimos a hacernos 
cargo, a cuidar a las personas que nos necesitan. El encuentro con otros seres humanos 
apela a nuestra responsabilidad respecto de ellos, nos insta a responsabilizarnos de st 
destino y a responder a sus necesidades. La ética del cuidado no explica la acción moral 
como aplicación de la capacidad autolegisladora del individuo, sino como obligación mo- 
ral ante el reconocimiento de que necesitamos del cuidado para la supervivencia inicial y 
en todas las etapas de la vida individual y colectiva. 

Así, la actuación moral no responde a la argumentación centrada en el establecimiento 
de ciertos principios y aquello que se puede derivar lógicamente de ellos, sino a la nece- 
sidad de vinculación con el otro, en la cual surge la obligación moral (Noddings, 2003a). 
Es decir, lo que está en juego son las propias identidades éticas de las personas que se 
reconocen como cuidadoras y cuidadas. Experimentamos el «debo hacer algo» no tanto 
como la interiorización de unas normas sociales que asumimos e interpretamos como pro- 
pias, sino más bien porque sabemos que nuestra acción u omisión ante las necesidades 
del otro tendrá un efecto en nuestra propia identidad ética. Es lo que se suele argumen- 
tar cuando decimos que hemos actuado como lo hemos hecho porque de otra manera no 
podríamos dormir tranquilos. Las respuestas que damos ante las demandas de los demás 
afectan a nuestra propia identidad como sujetos éticos, como personas que damos y re- 
cibimos cuidado. 

Estaríamos en la línea de la teoría que defiende que la actuación moral depende más 
de personas mejores que de principios mejores. Es decir, la motivación para actuar mo- 
ralmente surge del sujeto agente y de sus relaciones (Macintyre, 1987). Se trata de una 
perspectiva ya argeumentada por Aristóteles, que defendió la necesidad de que la comuni- 
dad inculcara las virtudes a cada miembro de la polis o ciudad a través de la inmersión en 
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actividades supervisadas y diseñadas para aprender comportamientos relevantes. Desde 
esta perspectiva, la actuación moral se aprende a partir de los actos que el sujeto va rea- 
lizando y repitiendo, y que acaban dejando huella. Aristóteles afirma que aprendemos la 
honestidad practicando la honestidad; aprendemos la generosidad siendo generosos, etc. 
En definitiva, la virtud moral no es tanto el producto del razonamiento como el producto 
de las buenas prácticas. 
La ética del cuidado es una ética relacional, es decir, sitúa el eje central de su acción 
en la relación interpersonal. Por eso, la concepción de cuidado que maneja se refiere más 
a la relación interpersonal en el encuentro moral que a la apreciación en sí del cuidado 
como un valor abstracto. El uso relacional de la práctica del cuidado pone énfasis en la si- 
tuación y relación interpersonal concreta a través de la cual se aprende la moral. Por eso, 
en la ética del cuidado la prioridad es la relación de cuidado que aparece primero y que 
posibilita, después, el desarrollo de las virtudes. 
A veces atendemos a las necesidades del otro porque queremos, porque apreciamos 
a aquel que se dirige a nosotros o porque la respuesta es tan usual en la vida cotidiana 
que no nos plantea ningún esfuerzo extra, Cuando esto ocurre, decimos que la relación 
ce cuidado es natural y el «debo hacer algo» expresa un deseo o inclinación, no el re- 
conocimiento de un deber, En cambio, otras veces, el «debo hacer algo» inicial se en- 
cuentra con resistencias internas dentro del propio sujeto. Es decir, al mismo tiempo que 
reconocemos la necesidad dei otro nos resistimos a darle respuesta porque, por alguna 
razón, nos resulta desagradable; puede que por nuestra propia fatiga o por la magnitud 
de la demanda. En este caso, nos tendríamos que hacer la pregunta de cómo nos com- 
portaríarnos si ese otro fuera alguien más apreciado por nosotros o si no estuviéramos 
tan cansados o desbordados, y recordar los momentos en los que hemos sido cuidados 
o hemos cuidado de otros; y así se recuperaría el sentimiento original del imperativo mo- 
ral «debo hacer algo». 
Cuando desarrollamos nuestra práctica educativa, estamos convencidos de que debe- 
mos procurar el compromiso ético con las demás personas, hacernos cargo de ellas y pro- 
curarles el mayor desarrollo posible. El encuentro con otros seres humanos apela a nuestra 
responsabilidad respecto de ellos, nos insta a hacernos cargo de su destino y a responder 
a sus necesidades (Ruiz Corhella y otros, 2011). Por eso, la educación para el cuidado 
plantea que la necesidad de enseñar el apoyo mutuo y la creación de lazos sociales nos 
obliga a responder a las necesidades de los demás. Y lo hacemos así, porque entendemos 
que Jos procesos de individuación no son necesariamente incompatibles con el desarrollo 
de la solidaridad y el sentimiento de comunidad (Arnot, 2000). 
Como dijimos anteriormente, la educación para el cuidado es una filosofía práctica que 
tiene implicaciones concretas en la forma de pensar y hacer la educación. Tal y como han 
planteado algunos pensadores, la filosofía de la educación apunta a la acción real más 
allá de la mera contemplación. Autores como Dewey (1979) afirman que una filosofía que 
nada tenga que ver con la vida práctica por medio de la educación es una mala filosofía. 
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Siempre que se ha tomado en serio la filosofía, nos dice el filósofo norteamericano en su 
obra Filosofía de la educación, de 1913, se ha supuesto que significa la adquisición de 
un tipo de sabiduría capaz de influir en la conducta de la vida, y esta influencia se ejer- 
ce a través de la educación. Una filosofía que no tenga nada que ver con la vida práctica 
por medio de la educación es una filosofía inútil o claramente inoperante. La filosofía de la 
educación es una praxiología educativa y, en consecuencia, implica la intencionalidad de 
acción transformadora de la educación (Escámez, 1992). 

Por eso, la filosofía del cuidado supone una orientación práctica en el mundo de la edu- 
cación. Educar para el cuidado implica desarrollar identidades éticas que reconozcan la 
vulnerabilidad propia y ajena, y también facilitar que las personas se involucren en el cui- 
dado. Así, se entiende que las relaciones educativas conlleven una transformación de lo 
que merece la pena ser enseñado y aprendido. 


1.6 Implicaciones de la educación para el cuidado 

La filosofía del cuidado tiene implicaciones prácticas para ta acción educativa; plantea 
ciertas formas de alcanzar una vida feliz tanto individual como colectivamente, que van 
más allá de lo vigente: se crean espacios compartidos en los que prima la orientación hacia 
el bien común, el amor sin egoísmos, el esfuerzo cooperativo y la búsqueda del consen- 
so; Se recuperan las experiencias vitales acumuladas históricamente por las mujeres en 
contextos domésticos, familiares o comunitarios. Así, las actividades de cuidado se sitúan 
como ejes centrales de la vida humana y, por extensión, de la educación. 

Se trata de una educación que está orientada a la práctica, pero a una práctica que no 
se limita a lo que demanda el mundo del trabajo remunerado. La educación de la ciuda- 
danía desde esta perspectiva desarrolla la estabilidad emocional, la seguridad afectiva y la 
capacidad de comunicación suficientes no solo para el funcionamiento en la esfera mer- 
cantil, sino también y sobre todo en otras actividades. Lo que merece la pena ser enseña- 
do y aprendido incluye las actividades que no solo tienen reconocimiento monetario, sino 
también los bienes y servicios que se producen a través del trabajo no mercantilizado y la 
creación de relaciones humanas de cooperación, Se trata de una educación que amplía e 
incluye valores y actividades hasta ahora ignorados o no visibles. 

Como veremos en capítulos posteriores, en el ámbito escolar se propone un currículo 
diseñado por docentes que se preocupan por el alumnado y por el tipo de relaciones que 
se establecen. Profesores que se toman en serio que los estudiantes necesitan un currí- 
culo amplio y conectado con el corazón existencial de la vida y con sus propios intereses 
(Noddings, 2006). Todos los agentes involucrados en la educación actúan de tal manera 
que reciben apoyos y sienten que pueden confiar en los demás y en uno mismo. La edu- 
cación para el cuidado produce bienes y servicios en los que difícilmente se puede sepa- 
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rar el aspecto afectivo del resto dle los aspectos de la acción humana. Se trata de una edu- 
cación en la que se construyen vínculos seguros entre personas que se sienten confiadas 
porque experimentan que sus necesidades son atendidas, lo que permitirá la resistencia y 
emancipación frente a todo tipo de poderes arbitrarios, 

Se propone un currículo basado en el cuidado como expansión de la propia capacidad 
creadora. Se trata de dejar los lastres androcéntricos que atraviesan tanto las maneras de 
hacer y enseñar ciencia como de entender la existencia humana. Las personas pueden 
proyectar su cuidado hacia el mundo de múltiples maneras que incluyen, entre otras, en- 
gendrar y nutrir la vida, cooperar para gestionar el tiempo de manera eficaz, esforzarse 
para terminar con las desigualdades que afectan a diversos colectivos humanos, tomar de- 
cisiones que afectan a la sostenibilidad de los recursos naturales o crear las condiciones 
para que sea posible la convivencia satisfactoria entre todas las personas. 

Para poder vivir en un mundo sensato necesitamos saber algo más que competencias 
técnicas o inglés. Por eso, la educación para el cuidado tiene como meta la ayuda para 
que los estuciiantes se desarrollen como personas, lo que incluye que sean ciudadanos 
considerados, padres competentes, amigos fieles, trabajadores hábiles, vecinos generosos 
y aprendices a lo largo de toda la vida. La planificación curricular conecta las competen- 
clas que se deben aprender con la vida cotidiana y el crecimiento personal del alumnado. 
Por eso, se propone que la escolarización se organice en torno a centros de interés de los 
estudiantes en lugar de hacerlo en torno a las disciplinas tradicionales. 

El cuidado, entendido en sentido amplio, es un auténtico foco de interés para el ser hu- 
mano y, en consecuencia, se desarrolla una propuesta educativa basada en el cuidado por 
uno mismo, el cuidado por las personas con las que mantenemos relaciones de parentesco 
o próximas, el cuidado por los colegas y conocidos, el cuidado por las personas que no co- 
nocemos, el cuidado por los animales, el cuidado por las plantas y el entorno físico, el cui- 
dado por los objetos e instrumentos fabricados por los humanos y el cuidado por las ideas. 


1.7 ¿Quiénes hacen educación para el cuidado? 

Las relaciones interpersonales y los procesos comunicativos entre quienes participan de 
los procesos educativos son una oportunidad para la práctica dei cuidado. Aquellos que ha- 
cen educación desde ta perspectiva del cuidado viven el encuentro con el otro recibiéndolo 
de forma completa, haciéndose copartícipes de los proyectos y necesidades que se ponen 
en común. Se trata de una relación ética entre «quien cuida» y «quien recibe el cuidado». 

Las experiencias educativas en tas que se facilitan la construcción de identidades segu- 
ras entre personas que se saben merecedoras de aprecio y se reconoce el valor intrínseco 
de cada una de ellas son, sin duda, relaciones de cuidado. Lo que permite identificar las 
relaciones de cuidado es la forma en la que «quien cuida» recibe los deseos y necesida- 
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des del otro para aprehender su realidad, y cómo esto motiva su interés a favor del otro. 
«Quien cuida» no proyecta su realidad sobre la persona que recibe el cuidado, sino que 
acoge la realidad del otro como una posibilidad de sentir su realidad y, desde ahí, trata de 
hacer posible su proyecto de vida. No se trata de actuar según las necesidades inferidas, 
sino de dar respuesta a las necesidades expresadas por el otro, las cuales se convierten 
en apelaciones éticas. Es decir, las relaciones de cuidado se caracterizan por la atención 
receptiva y la motivación hacia los intereses de «quien recibe el cuidado». 

Esta recepción del otro no es algo extraño en las experiencias cotidianas de la mayoría 
de las personas, no es algo que haya que alcanzar a través de la mística o la contempla- 
ción, sino a través de su acogida como persona. Se trata de hacerse copartícipe y escu- 
char la llamada dei otro como una invitación a ver la realidad ajena de forma alternativa 
a la propia. Consiste en recibir al otro viviendo, trabajando y comunicándonos con él, sin 
tratar de manipularlo como un objeto del que se infieren ciertas necesidades o cualidades. 
Así, la acogida deja de ser una actuación mecánica para convertirse en una cuestión de 
compromiso con él, 

La motivación en la relación de cuidado se dirige hacia la felicidad, la protección y la 

potenciación de la persona que recibe el cuidado. Se actúa en favor del otro, no como 
consecuencia de una serie de razonamientos abstractos, sino a causa de un cambio en el 
marco de referencia, No se trata de un proceso de abstracción, sino de acogida de la reali- 
dad de este. De tal forma que aceptar y escuchar la perspectiva del otro, conduce a dirigir 
la propia acción en el sentido en que este la necesita. 
Pero para que la relación de cuidado sea completa, es necesario también un tercer 
elemento, esta vez por parte de «quien recibe el cuidado»: el reconocimiento de haberlo 
recibido. La relación de cuidado involucra a la persona que cuida, pero también a la que 
recibe el cuidado, ambas tienen un papel protagonista. Así, las personas que cuidan re- 
ciben de alguna manera una recompensa a sus acciones. Cuando vemos en el rostro del 
otro la sonrisa, el gesto de sentirse acogido o cualquier manifestación de reconocimiento, 
sentimos la satisfacción de haber sido eficaces. Si no es así, nos podemos sentir incompe- 
tentes, o considerar que nuestros esfuerzos son espantosas pérdidas de energía y acabar 
quemándonos. La contribución y reconocimiento genuino de «quien recibe el cuidado» 
son muy significativos para completar la relación. 

En la relación educativa, cuando el profesorado recibe la respuesta atenta del alum- 
nado, siente recompensados sus esfuerzos. La satisfacción que experimenta el docente 
cuando percibe en sus estudiantes la curiosidad y las ganas de aprender los temas que se 
están tratando en el aula es una experiencia muy estimulante. En contraposición, la apatía 
del alumnado hace creer que el esfuerzo educativo no produce respuesta alguna en es- 
tos y, en consecuencia, la acción educativa carece de sentido. La respuesta y el recono- 
cimiento de «quien recibe el cuidado» son indispensables para completar el esfuerzo de 
«quien cuida». De forma que si el reconocimiento del cuidado falla, se hace más difícil el 
mantenimiento de esta relación. 


21 


«Quien recibe el cuidado» tiene una posición protagonista en la pedagogía del cuidado. 
Contrariamente a lo que ocurre en otros modelos de educación, en los que la actitud de 
cuidado se limita a las intenciones y actuaciones de la persona encargada de cuidar, aquí 
la responsabilidad de crear relaciones de cuidado no es exclusiva del profesorado. Los es- 
tudiantes han de desarrollar también la habilidad de responder para ayudar a que el do- 
cente promueva su propio crecimiento. El alumnado ha de evitar percibir a los profesores 
como enemigos, y ser consciente del poder de sus respuestas para implicar a estos en su 
propia promoción como personas y como estudiantes. 

En definitiva, entendemos que la respuesta por parte de «quien recibe el cuidado» es 
un elemento relevante en la relación educativa. De hecho, todos hemos experimentado 
cómo la forma en que es recibido el esfuerzo realizado y cómo se realizan las demandas 
por parte del alumnado favorece o dificulta la implicación de «quien cuida». En la relación 
educativa, la respuesta de los educandos tiene efectos en el entusiasmo que aumenta o 
pierde el educador. Por eso, el sujeto que se educa ha de aceptar la responsabilidad que 
tiene en la relación comunicando sus necesidaces. 

«Quien cuida» y «quien recibe el cuidado» son expresiones para nombrar a las dos 
partes implicadas en la relación de cuidado; pero no son etiquetas fijas o permanentes de 
dos colectivos de personas. No se pretende en absoluto diferenciar a la población entre 
aquellas personas que ofrecen sus cuidados a otras y aquellas que reciben dicho cuidado. 
Las expresiones que se plantean se refieren a situaciones concretas en las que lo espera- 
ble y cdleseable es que se alternen «quien cuida» y «quien recibe el cuidado». Se trata de 
posiciones que se van asumiendo en el fluir de las relaciones humanas, de modo que una 
misma persona puede ser al mismo tiempo cuidadora y cuidada. 

Las relaciones maduras entre las personas se caracterizan por el apoyo mutuo. Son re- 
laciones igualitarias que se construyen sobre la base de encuentros en que ¡as partes inter- 
cambian sus posiciones y las oportunidades de cuidar y ser cuidados aparecen constante 
y alternativamente. Así ocurriría, por ejemplo, en las relaciones de pareja, de amistad o de 
vecindad, entre otras. Para que en las relaciones entre iguales las dos partes implicadas 
en la relación de cuidado se vean beneficiadas, ambas han de sentirse y actuar como per- 
sonas cuidadas y cuidadoras. No se trata de que gane solo una parte, sino de que gane 
solo sí la otra parte también gana. 

En las únicas situaciones en que «quien cuida» y «quien recibe el cuidado» ocupan 
posiciones más fijas y no simétricas son en las relaciones entre personas que no tienen 
las mismas funciones a consecuencia de la institución en la que se encuentran; como por 
ejemplo, en el caso del profesorado y el alumnado, padres e hijos, médico y paciente. En 
estos casos, la emisión de cuidado corresponde más al profesorado, a los padres o a los 
médicos que tienen una posición asimétrica con respecto a su alumnado, hijos o pacien- 
tes, respectivamente. 

Aun así, en ocasiones «quienes reciben el cuidado» y están situados en posiciones asi- 
métricas con respecto a quienes les ayudan puede también preocuparse y cuidar de estos. 
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Por ejemplo, es frecuente ver que el alumnado también se preocupa y trata de ayudar a los 
profesores con los que mantiene una buena relación. En las relaciones interpersonales, el 
cuidado aparece en uno y otro sentido, y los papeles de «quien cuida» y «quien recibe el 
cuidado» van intercambiándose al hilo del proceso de relación entre ambos; sobre toda, 
en las relaciones simétricas entre compañeros o parejas. 


1.8 La educación para el cuidado es una relación ética 

Los encuentros con otras personas permiten vivir compartiendo lo que somos y tene- 
mos, narrar nuestra biografía junto con otras y, sobre todo, desarrollar la propia identidad. 
Las relaciones entre personas implican participar con otras y poner en común lo que se es, 
se piensa y se siente. No es sino en el encuentro con el otro en el que cada yo se constru- 
ye como persona. Nuestro ser en relación permite conmover las cabezas y los corazones 
para despertar el impulso ético; permite interesarse por los demás, salir de uno mismo, 
compartir e implicarse en el bienestar propio y ajeno. 

Tomarse en serio la educación como posibilidad de acompañar a otras personas en su 
camino hacia sus anhelos es verdaderamente un acto de dar y recibir, una relación ética. 
La relación de cuidado da sentido a la acción educativa porque permite poner en común, 
participar de la experiencia del otro, compartir lo que somos, tenemos y sentimos. El diá- 
togo con el otro conmueve y obliga a una verdadera revisión del propio pensamiento. Por 
eso, la relación educativa es un proceso que tiene sentido en sí misma y también da senti- 
do al quehacer educativo, La relación con e! otro permite indagar, deliberar y trabajar coo- 
perativamente. Hacer partícipe de lo que uno tiene y acoger lo que el otro ofrece con la 
intención de enriquecernos mutuamente es algo que merece la pena. La experiencia de 
relación con los otros es un camino de crecimiento personal, de apertura al mundo y de 
respuesta a los intereses vitales de los individuos y los colectivos. En otras palabras, la re- 
lación entre personas que se piensan emparentadas se convierte, de alguna manera, en la 
manifestación práctica del cuidado. 

La visión del proceso educativo que proponemos es radical. Entendemos la educación 
en el contexto de una vida colectiva que se ha mostrado indispensable para el dlesarro- 
llo de la identidad personal. La creación de vínculos interpersonales, como elemento que 
acontece al tiempo que lo hace el proceso de enseñanza-aprendizaje, es una cuestión cru- 
cial en el proceso educativo: «En el núcleo mismo de la acción educativa no está, por tan- 
to, la relación profesional del experto en la enseñanza, sino la relación ética que la define 
y constituye como tal acción educativa» (Ortega, 2004: 5), 

Así como la relación con sentido educativo consiste en el cuidado del otro como base 
fundamental de la responsabilidad educativa, la piedra angular sobre la que se edifica la 
educación para el cuidado es la creación de una relación interpersonal construida sobre la 
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base de la actitud de acogida a cada una de las personas. La relación educativa es una re- 
lación ética que se traduce en una actitud de acogida y un compromiso con el educando, 
es decir, consiste en hacerse cargo de él. Este planteamiento implica una recepción del 
otro que arranca de la profunda concepción de este como un si-mismo, un sujeto distinto, 
peculiar e irrepetible. Llamamos la atención sobre el hecho de que la intencionalidad edu- 
cativa supone ayuclar al educando para que se convierta en aquello que desee convertir- 
se. Educar con amor consiste en descubrir las aptitudes del educando y hacerlas efectivas 
para llevarlo a su plenitud, que es diferente a nuestra plenitud. Hacerlo de modo contrario 
supondría una forma de egoísmo y conduciría tan solo a la propia satisfacción del educa- 
dor (Escámez, 2005). 

Desde la perspectiva relacional, la educación para el cuidado consiste en acoger, escu- 
char y conocer al otro en cuanto un sí-mismo, un sujeto único. De forma que la manifes- 
tación del cuidado hacia los demás no puede ser la coacción (o imposición de lo que otros 
consideran necesario), sino la confianza de recibir la ayuda que se necesite y de ser acogi- 
cdo y escuchado incluso en el silencio. La educación basada en el cuidado tiene su origen 
en las necesidades expresadas por quien recibe el cuidado de forma expresa o a través de 
sus comportamientos, y no en las necesidades inferidas que provienen de las demandas 
culturales o dle la propia persona que cuida. Distinguimos entre necesidades expresadas 
y necesidades inferidas (Noddings, 2001). Las necesidades expresadas son aquellas que 
parten de la persona que recibe el cuidado y son comunicadas por medio del lenguaje ver- 
bal o del no verbal. En cambio, las necesidades inferidas provienen de otra persona distin- 
ta a aquella que se pretende cuidar. El auténtico cuidado consiste en escuchar y respon- 
der, de forma que se invita a quien se cuida a que las necesidades inferidas se conviertan 
en necesidacies expresadas por él mismo. 

En las relaciones de cuidado se actúa a favor del otro y de las necesidades expresadas 
por él, lo cual no debe entenderse como que se haya de dar a la persona que recibe el cui- 
dado cualquier cosa que desee. Los deseos han de ser diferenciados de las necesidades. 
Los criterios para decidir cuándo un deseo debe ser reconocido como una necesidad son 
cuatro (Noddings, 2005): 1) el deseo es bastante estable durante un periodo considerable 
de tiempo o es un deseo intenso; 2) el deseo se puede presentar, de forma demostrable, 
como conectado a una finalidad deseable, o al menos no dañina. Además, la finalidad es 
imposible o difícil de alcanzar sin el objeto u objetivo deseado; 3) el deseo tiene la capaci- 
dad de ser alcanzado por aquellos a quienes puede ser otorgado; 4) la persona que desea, 
quiere y puede contribuir a la satisfacción de ese deseo. 

Las relaciones educativas auténticas son las que permiten el encuentro con el otro. Nos 
hacen sensibles a las necesidades expresadas por los educandos y nos permiten la acogi- 
da y el estímulo de la singularidad de la otra persona. Cuando alguien se considera apre- 
ciado y tenido en cuenta por los demás, está en mejores condiciones para pensar y actuar 
de forma creativa y cooperativa. En cambio, si las personas se sienten extrañas a un grupo 
humano y sin las capacidades valoradas para participar, las estrategias de afrontamiento 
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se ven mermadas. Cuando no se reconoce la singularidad como interlocutores válidos, se 
tiende a regular los propios procesos cognitivos y afectivos por rutas pesimistas, se embo- 
tan las capacidades para explorar creativamente el entorno y la propia vida, se tiende a to- 
lerar peor la frustración, la incertidumbre aterroriza, la solución de problemas y la toma de 
decisiones se hacen muy difíciles; en definitiva, se acaba perdiendo la confianza en uno 
mismo y en los demás. 

Cada persona tiene una singularidad marcada por su propia historia y personalidacl, 
Por eso, si la relación con el otro está gobernada por acciones estandarizadas y mecáni- 
camente aplicadas, se provoca el aburrimiento, la rutina y la falta de interés. En contra- 
posición, si se plantea una realidad educativa capaz de estimular modos divergentes de 
pensar, sentir y hacer, estaremos en el camino de desarrollar un currículo capaz de crear 
experiencias educativas inctusivas. Quienes educan deben evitar encarcelarse a sí mismos 
y a sus educandos siguiendo protocolos de actuación estandarizados. Es importante esti- 
mular que el otro pueda liberarse del educador y dejarle ser según su propia singularidad. 
Por eso, en el contexto escolar las políticas educativas deberían olvidar la presión por 
los rendimientos academicistas y favorecer prácticas auténticamente educativas. Los cen- 
tros educativos soportan tanta presión por alcanzar los objetivos curriculares relacionados 
con las disciplinas académicas, que se olvidan de los asuntos que realmente preocupan 
al alumnado. La intervención educativa basada en la coerción o imposición de ciertos pro- 
pósitos ajenos al educando no es educar para el cuidado. Nos atreveríamos a decir que 
aunque nos preocupemos por los estudiantes, no estamos legitimados para forzarlos a es- 
tudiar cosas que les desagradan por completo. Este tipo de coacción se convierte en frus- 
tración y sentimiento de inutilidad, lo cual no deja de ser una relación violenta. Advertimos 
que la actual presión por alcanzar ciertas puntuaciones en las evaluaciones académicas 
provoca problemas del sueño, dolores de estómago, profesores desmoralizados; en defini- 
tiva, trampas tanto en el alumnado como en ei profesorado. Así, una educación sostenible 
sería aquella que fuera, al mismo tiempo, gratificante y satisfactoria, lo cual introduce un 
sentimiento profundo de satisfacción en el educando y produce resultados satisfactorios. 
Por eso, afirmamos que el éxito académico sin el afecto positivo es moral y estéticamen- 
te vacío, 

Las experiencias educativas inclusivas acogen la singularidad de todos y cada uno, y 
permiten compartir lo que hay de común y de diferente a otras personas, así como recibir 
el aprecio de los demás. Es decisivo que entre los miembros de la comunidad educativa se 
responda a las necesidades de todos y cada uno, que se reconozca a cada miembro como 
interlocutor válido y que se reconozca la ayuda que otros dan. El vafor intrínseco de todas 
y cada una de las personas provoca que nadie deba esconderse y que estén convencidas 
de que las vidas de todos los seres humanos merecen la pena vívirse. 

La educación para el cuidado como relación ética consiste en responder ante los otros 
y de los otros. Se trata de una respuesta moral que es la consecuencia esperable de la 
realidad ontológica del ser humano como ser vinculado a otros. El hecho de que la identi- 


er 


25 


dad personal se defina en relación con otros nos obliga a hacernos cargo del bienestar de 
los demás. Nuestra propia individualidad está definida dentro de un conjunto de relacio- 
nes en las que recibimos y damos cuidado y que marcarán nuestra propia identidad como 
identidad ética. El autoconcepto ético es la relación activa entre el autoconcepto actual y 
el ideal ético que la persona tiene de sí misma como sujeto que cuida y recibe cuidado 
en su historia personal. Es el propio reconocimiento del vínculo y la necesidad de relación 
entre las personas como experiencia personal propia lo que nos obliga a actuar a favor del 
otro. Dejarse afectar por el otro permite iniciar la relación ética a través de la cual se pro- 
duce el acto educativo, 


1.9 La educación para el cuidado promueve el desarrollo de la autonomía relacional 

Decimos que toda educación es siempre una educación moral, lo explicitemos o no, y 
esto es así porque la influencia educativa, por definición, ha de provocar cambios desea- 
bles y valiosos en las personas. Por eso, el pleno desarrollo de la identidad personal es in- 
disociabie del conjunto de relaciones afectivas, sociales y morales que constituyen la vida 
de la familia, la escuela o cualquier otro espacio educativo. La educación a través de la re- 
¡ación ética enseña a disfrutar de la vida junto con otros. Los métodos activos, idóneos para 
el desarrollo de la identidad del alumnado, suponen necesariamente la intervención de un 
medio colectivo. La construcción del conocimiento requiere de la participación y puesta en 
común de una serie de significados que se van reinterpretando y modificando en una tra- 
ma de relaciones interpersonales. Las personas nos desarrollamos como humanos gracias 
a las experiencias que vivimos y van dejando huella en nosotros. 

Los aprendizajes que desarrollamos no pueden escindirse de la propia dimensión mo- 
ral que los atraviesa. En realidad, la educación forma un todo indisociable y no es posi- 
ble formar moralmente a las personas si estas son sometidas a la imposición intelectual 
de unos conocimientos que deben aprender. Si el alumnado es pasivo intelectualmente, 
no será libre moralmente, y viceversa: si es pasivo moralmente, no desarrollará un pensa- 
miento curioso que busque el descubrimiento de nuevos conocimientos. El desarrollo de 
la capacidad para regirnos por el propio pensamiento y por las propias decisiones en los 
asuntos que a uno le conciernen es vital para la madurez de las personas: 


La autonomía o señorío sobre uno mismo se consigue cuando se tienen pensamientos propios, 
aquellos de los que se puede dar cuenta, también cuando se toman personalmente las decisiones 
que le afectan a uno según los proyectos de su vicla, porque considera que son las mejores para 
él, y tales decisiones no son tomadas por otras personas. La responsabilidad consiste, en una pri- 
mera aproximación, en la asunción de la propia autonomía, es decir, en la aceptación de que se 
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es capaz de alcanzar pensamientos, que puede justificar y tomar decisiones de las que puede dar 
cuenta a los demás y a uno mismo, (García, Pérez y Escámez, 2009: 104). 


La forma de hacer educación que proponemos alienta a revisar las propias conviccio- 
nes, permite la posibilidad de resistencia y emancipación frente a los poderes arbitrarios 
y estimula el compromiso y la cooperación entre las personas. El diálogo con otros y el 
pensamiento crítico alientan a deliberar sobre asuntos tomados como «normales» 0 «Nna- 
turales» tras la socialización en un determinado grupo o comunidad, ya que sin duda este 
afecta a nuestra capacidad de autonomía. Interrogarse sobre el sentido y la justificación 
de las maneras de pensar, sentir y actuar propias y ajenas evita que la persona sea obje- 
to de imposiciones, coacciones o amenazas más o menos sutiles. Así, proponemos una 
educación que tiene como finalidad un sujeto que examina los propios valores y los de su 
sociedad, que es capaz de dar razones de las propias actuaciones a las que se le ha en- 
señado a dedicarse. 
En este sentido, decimos que la autonomía no se ca sino en el seno de una realidad 
social y, por tanto, no podemos escindir al sujeto agente de los significados culturales y 
afectivos que están incardinados en él y de su narrativa vital. Las actuaciones se dan en 
determinadas condiciones que no son ajenas a los vínculos afectivos que le unen a los de- 
más o las circunstancias sociales e históricas que vive. La capacidad para tomar las pro- 
pias decisiones no es una capacidad absolutamente libre o ajena a unas percepciones 
mediadas social y culturalmente, y a una identidad construida gracias a las relaciones in- 
terpersonales. 

Proponemos, de este modo, una noción de autonomía alejada del hiperindividualismo 
de las teorías liberales occidentales y que resulta más sensible a las relaciones de cuidado, 
interdependencia y apoyo mutuo. Esta forma de entender la autonomía suele denominar- 
se bajo un amplio paraguas de «autonomía relacional» (Mackenzie y Stoljar, 2000). La au- 
tonomía relacional es el término utilizado como alternativa para definir lo que significa ser 
un sujeto autorregulado y libre que es al mismo tiempo constituido socialmente; un sujeto 
moral que describe su compromiso social en clave de relaciones interpersonales y depen- 
dencia mutuas (Christman, 2004). 

La educación orientada a la autonomía relacional asume el hecho de que no es posible 
despojarse de todo tipo de relaciones de dependencia o vínculos emocionales. Es preci- 
so considerar al otro porque no es posible entender la libertad humana en el vacío social. 
Nuestra propia identidad necesita de un entramado afectivo y social para crecer y desarro- 
llarse. Admitimos el hecho de que nada podemos hacer ni ser en el puro aislarniento. La 
educación no debe construirse sobre asunciones relativas a la absoluta autosuficiencia de 
tos ciudadanos (Escámez y Vázquez, 201.0). 

Si tenemos en cuenta que las personas vivimos como seres concretos, corporales, de- 
pendientes y vulnerables, inmersos en una red de relaciones con los otros, nos resulta- 
rá muy difícil entender la autonomía como atributo de un individuo aislado. Y esto es así 
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porque la construcción de la identidad personal es un proceso de individuación que no es 
posible sin la participación de otros, ya que consiste en un diálogo entre el individuo y las 
personas con las que mantiene relaciones estrechas. Si reconocemos que el sujeto huma- 
no es un ser vinculado a otros y la suerte de unos no es ajena a la de los otros; si recono- 
cemos que necesitamos a los demás no solo para llevar a cabo nuestros proyectos, sino 
también para que den significados a nuestras acciones, nos vemos forzados a pensar en 
érminos de una autonomía relacional. Además, en el ámbito de la educación no tendría 
sentido hablar de ina autonomía absoluta porque estaríamos negando toda posibilidad d 
cambio: quien está imbuido en la soberbia de creer no necesitar aprender nada de nadie 
y ser autosuficiente jamás podrá aprender nada. 

En las relaciones de cuidado tanto educadores, padres, profesores, cuidadores y ami- 
gos transmiten el mensaje de que el desarrollo de la propia individualidad va de la mano 
del compromiso social. La perspectiva de la educación para el cuidado entiende que el 
camino hacia la madurez no es la separación en términos de autosuficiencia; sino al con- 
trario: la seguridad emocional que se desarrolla a partir del apego seguro con las personas 
importantes para el individuo, la seguridad de saberse acogido y aceptado es la fuente de 
la que emanan los comportamientos maduros y prosociales. 

Esta postura es contraria al pensamiento dominante en las culturas occidentales. La so- 
ciedad occidental está inmersa en una cultura que ensalza el valor de la autonomía (enten- 
dida como autosuficiencia) y de la individualización (entendida como separación yo-otros). 
La preocupación por el yo se halla especialmente hiperdesarrallada en la época actual. Por 
eso, las estanterías de las librerías están repletas de libros que prometen que el desarrollo 
del propio potencia! individual nos colmará de bienestar. Se considera que la construcción 
de un yo «saludable» consiste en realizarse a través del éxito individual, el control, la ca- 
pacidad de elección y la independencia. 

Sin embargo, la educación para el cuidado plantea la necesidad de educar para la au- 
tonomía relacional como camino para ser feliz. Es decir, se tiene la convicción de que edu- 
car al sujeto para que se ocupe del bienestar propio y ajeno y se comprometa con el bien 
común es la mejor manera de educar para la felicidad. Así, las elecciones a favor de los 
otros no son vividas como experiencias de autosacrificio porque las metas personales no 
se entienden en oposición a la responsabilidad hacia los otros. Si construimos la propia 
identidad como separada y orientada a la independencia, al dominio y al control, es fácil 
percibir a los otros como competidores o limitadores de mi libertad. Por el contrario, si las 
identidades se definen a través de mis relaciones de cuidado, lo que percibimos es que 
nos completamos a través de las relaciones con los otros. Dado que mi autonomía no exis- 
te al margen de las demás personas, mi esfuerzo a favor de los otros es también un esfuer- 
zo a mi favor, 
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LA EDUCACIÓN 
PARA EL CUIDADO EN LA FAMILIA 


2.1 Introducción 

El presente capítulo responde, en primer lugar, a la convicción de que la educación 
para el cuidado tiene un microcosmos privilegiado en la familia y como tal requiere de la 
implicación de los poderes públicos y de la sociedad civil. En el modelo pedagógico de la 
educación para el cuidado, las familias y el clima afectivo que se respira en su seno, se 
consideran modelo educativo de primer orden y, por tanto, han de ser considerados como 
centro de las deliberaciones y de las prácticas educativas. En segundo lugar, se explicita 
la pedagogía que utilizan las familias en las que se practica y aprende el cuidado por cada 
uno de sus miembros. Y, por último, se describen los factores desde los que se construyen 
cada una de las dimensiones de la identidad (o identidades) personal a la vez que se dan 
algunas orientaciones específicas para la formación de la dimensión ética de la identidad 
de los miembros más jóvenes de nuestras sociedades. 


2.2 Las primeras formas de relación se dan en la familia 

En el capítulo anterior explicamos el sentido educativo de las relaciones humanas. La 
relación educativa tiene un papel clave en los procesos y contextos educativos porque per- 
mite hacer partícipe al otro de lo que uno tiene y acoger lo que el otro ofrece. El encuen- 
tro con otras personas nos permite desarrollarnos y crecer como individuos humanizados. 
Desde los primeros meses de vida somos partícipes de los primeros encuentros humanos; 
así, podernos decir que las relaciones en el propio hogar! son la manifestación original o 
primera del cuidado ético. El encuentro ético con otra persona es un acto educativo que 


* Utilizarernos el término hogar y el de familía indistintamente para referirnos a los cliversos contextos de convivencia y 
de educación en los que las personas nos desarrallamos como miembros del prmer grupo íntimo de pertenencia. Si 
bien, nos parece pertinente explicitar los significados de estas dos palabras para justificar el uso amplio que hacemos 
en este texto del término hogar para referimos no tanto al espacio físico como a lo que acontece en el mismo: las 
relaciones humanas de proximidad afectiva, El vocablo hogar proviene de 'fuego", por ser el fogón ei lugar en que se 
ofrecía calor y alimentos a los miembros de la tarmlia. Mientras que el término familia, si atendemos ae a su origen 
etimotógico, se refiere al conjunto de los esclavos y criados de una persona; aunque actualmente su uso es distinto y, 
por eso, se define en el diccionario de la Real Academia Española (2001) como: «Grupo de personas emparentadas 
entre sí que viven juntas» o como «conjunto de ascendientes, descendientes, colaterales y afines de un linaje». 


29 


acontece en multitud de espacios a lo largo de la vida y que, de forma originaria, lo hace 
en la familia. 
Desde que nacemos, como bebés o incluso antes, entramos a formar parte de un en- 
tramado de vínculos afectivos y éticos. Estas primeras relaciones en forma de díada, la 
mayor parte de las veces, constituyen los primeros encuentros éticos. Los actos de dar y 
recibir convierten una manifestación del cuidado en una de las experiencias más ordina- 
rias y al mismo tiempo más extraordinarias: la crianza de los hijos, Los nutrientes afectivos 
que intercambiamos en ellas son catalizadores imprescindibles para el desarrollo moral (y 
también intelectual) de ambas partes. La relación de cuidado con los vástagos, vivida des- 
de criterios éticos, permite interesarse por ellos de forma altruista, escuchar acogiendo su 
forma de percibir la realidad, compartir e implicarse en el bienestar ajeno y propio. Los pri- 
meros cuidados que clamos y recibimos en la familia son en sí mismos actos educativos. 
Recibir y dar cuidado es algo que todas las personas necesitan para sentirse seguras y 
desenvolver así la propia personalidad. Cuidar significa atender, procurar el bien, fomen- 
tar el bienestar y la alegría, curar los males, amortiguar los clolores, estar pendiente de la 
otra persona. Por eso, si la vida cotidiana en el hogar se teje de un ambiente sensible a 
las necesidades de todos sus miembros, ese el espacio privilegiado para el desarrollo de 
la identidad. La convivencia regulada y acompañada de actos de reconocimiento y afecto 
es el mejor sustrato para nutrir y desarrollar el aprendizaje de las personas de cualquier 
edad. Las palabras de agradecimiento, los comentarios halagadores, los gestos de cariño 
o las bromas en el momento oportuno contribuyen a construir relaciones interpersonales 
distendidas y facilitadoras del compromiso de unos con otros. 
La búsqueda compartida del bien común es una práctica que permite superar senti- 
mientos de miedo, tristeza, irritación o desconfianza. Tener en cuenta los intereses compar- 
tidos es un asunto clave para resolver conflictos y vivir juntos de forma enriquecedora para 
todos los miembros de cualquier grupo de convivencia, ya sea en un piso compartido o tu- 
telado, un centro residencial o educativo, una familia, etc. Las relaciones entre los miem- 
bros de grupos pequeños de convivencia, como sucede en los hogares, son relaciones en 
las que el impulso ético puede nacer con naturalidad. Por eso, es vital reconocer la fuer- 
za de estas primeras experiencias de cuidado para el desarrollo posterior de las personas. 
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2.3 El cuidado en la familia es un asunto de interés público 

En términos generales, las sociedades y sus Gobiernos han reconocido el poder de las 
familias para ofrecer a sus miembros oportunidades valiosas de convivencia, respeto y co- 
laboración con los demás. Así, la Constitución española establece en su artículo 39 que: 
«Los poderes públicos asegurarán la protección social, económica y jurídica de la familia», 
El desarrollo de este artículo de nuestro texto constitucional contiene una doble atribución 
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dirigida a los padres (art. 39.3) y a los poderes públicos (art. 39.2). De esta manera, se ex- 


cuidado y desarrollo 


OQXOoo 


En general, el Estad 


no se encuentran en e 


presa el reconocirmiento expreso de la actuación subsidiaria de los poderes públicos res- 
ecto a la obligación de los padres de prestar asistencia a sus hijos. La responsabilidad por 


de los descendientes la ejercen principalmente sus progenitores, 


e tal forma que, hasta ahora, la actuación de los poderes públicos solo entra en escena 
ando se aplica el criterio de subsidiariedad. 


o solo interviene para proteger a los menores cuando no existe vo- 


untad por parte de los familiares del menor para implicarse en su cuidado, o cuando estos 


ondiciones de poder ejercer sus responsabilidades. Sin embargo, 


lo que nosotros reclamamos es que el Estado y la ciudadanía en su conjunto entiendan el 
cuidado en el hogar como una responsabilidad cívica y se faciliten las condiciones labo- 


rales, económicas, soc 


¡ales y educativas necesarias para que las familias puedan ejercer 


sus funciones. Los poderes públicos no solo tienen la obligación de intervenir cuando los 


que creen las condicio 
lar sus proyectos. 


adres no cumplen con sus funciones, sino también para desarrollar políticas públicas 


nes para que todos los miembros de las familias puedan desarro- 


De una manera o de otra, las sociedades y sus Gobiernos han reconocido, en ciertas 
ocasiones, que el apoyo emocional y material que se recibe en las familias juega un papel 
undamental en las capacidades de las personas para funcionar en la vida social, profesio- 
nal y personal. Además, recientemente se han realizado investigaciones que cuantifican la 


contribución económica y social cel trabajo del cuidado en el hogar para el mantenimiento 
y el bienestar de la ciudadanía (Durán, 2012). Por eso, se está empezando a tomar con- 
ciencia de que las experiencias y valores relacionados con lo reproductivo y la práctica del 
cuidado en los hogares es un asunto de interés público. 

Hasta ahora el cuidado en el hogar solo pasa a la esfera pública en caso de que los pa- 
dres o tutores legales estén actuando con negligencia o abuso. En cambio, si se consicde- 
ra el cuidado en el hogar como un bien público y no una mera cuestión privada, se podrá 


exigir al Estado que asu 


ma responsabilidades en este asunto. Ejemplo de ello es la reciente 


aparición de la ley de dependencia”. Lo destacable de esta iniciativa no ha sido su desarro- 
llo práctico, puesto que no se ha realizado la inversión económica necesaria, sino el hecho 


de empezar a visibiliza 
asumirse como algo da 


que el cuidado practicado en el interior del hogar ha de dejar de 
do por hecho o entenderse como algo liberado de costes económi- 


cos. Si se consigue que el cuidado en el hogar pase a ser una responsabilidad de la ciuda- 
danía, no será necesario demostrar ni negligencia ni abuso para que el Estado despliegue 


una serie de acciones t 


écnicas, asistenciales y educativas. Y así, se podrá exigir al Estado, 


a las empresas y a las personas de ambos sexos que se impliquen para que la ciudadania 


pueda desempeñar ac 


ividades de cuidado en el hogar de manera satisfactoria. Y, en lo 


? Ley 39/2006, de 14 de diciembre, de Promoción de la Autonomía Personal y Atención a las Personas en Situación 


de Dependencia. 
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que respecta al ámbito de la educación, habrá legitimidad para exigir que el sistema edu- 
cativo incluya una serie de valores y saberes ignorados hasta ahora. 

Las experiencias y valores relacionados con la reproducción de la vida y el manteni- 
miento del bienestar físico y emocional de los individuos y de los grupos han de dejar de 
considerarse asuntos privados para pasar a considerarse asuntos públicos. La conviven- 
cia regulada y acompañada de actos de reconocimiento y afecto es el mejor sustrato para 
nutrir y desarrollar el aprendizaje cívico de las personas de cualquier edad, también de 
los menores. Por eso, en este libro afirmamos la necesidad de que los centros educativos 
ofrezcan modelos alternativos de enseñanza y muestren interés por los valores del cuida- 
do, la solicitud, el compartir y el amar (Lynch, Lions y Cantillon, 2007). Si reconocemos 
que las familias son las primeras depositarias de la obligación de la educación, al Estado le 
ha de interesar que estas ejerzan sus funciones de la mejor manera posible. Defendemos 
que es necesario colocar el cuidado en el hogar en el corazón de la teoría política, social 
y también educativa. 


2.4 La educación para el cuidado en la familia tiene que ser un referente del currí- 
culo escolar 

Defendemos que la educación, además de comprometer el ejercicio de la ciudadanía 
en el ámbito de la política, la profesionalidad o la sostenibilidad, también lo habrá de hacer 
en la vida personal. Fortalecer el compromiso y las competencias de quienes establecen y 
mantienen una familia es una inversión humana del suficiente calibre como para justificar 
ta necesidad de transformar las formas de hacer, pensar y sentir la educación formal y no 
formal. Por eso, creemos necesario que el sistema educativo contemple el cuidado en los 
espacios de convivencia íntimos y sea reconocido como algo valioso y digno de ser inclui- 
do en el currículo escolar, 

No se trata de homogeneizar y enseñar una forma estándar ni de familia ni de prácti- 
ca del cuidado en el hogar. No sería realista ni pertinente en nuestras sociedades plura- 
les enseñar una forma única de convivencia en el hogar. Basta con hacer referencia a la 
diversidad de lenguas maternas, a las diferencias en las formas de interpretar y actuar en 
el mundo, o a la existencia de territorios que se habitan para percatarse de la imposibili- 
dad de definir una sola manera de ser y hacer hogar. La diversidad de estrategias que las 
diferentes familias desarrollan para dar respuesta a las variadas necesidades con las que 
se encuentran; la diversidad de recursos que las personas utilizamos para tuchar por un 
amplio rango de retos valiosos; y, en definitiva, la multitud de referentes positivos que nos 
pueden ayudar a facilitar la convivencia y el desarrollo de las capacidades de todos los 
miembros del hogar nos obligan a reconocer la heterogeneidad. Además, la diversidad no 
es solo un hecho, es también algo deseable porque estamos convencidos de que el diálo- 
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go entre las múltiples formas de asumir las responsabilidades en los hogares permiten el 
enriquecimiento mutuo. 

Se trata de incluir en el currículo escolar la educación para el cuidado en el hogar, res- 
petando la heterogeneidad existente pero sin caer en lá ingenuidad de que todas las for- 
mas de relacionarnos son igual de valiosas. Hay pautas familiares que, normalizadas o no, 
son más favorecedoras del desarrollo moral, físico o intelectual que otras. Incluso algunas 
de ellas ponen en peligro la integridad física o psicológica de sus miembros. Actualmente 
está reconocido que existen sucesos que ocurren en los hogares, de puertas adentro, que 
impiden el desarrollo de sus miembros. Los datos, como reflejan las estadísticas de violen- 
cia doméstica, hablan por sí solos. 

Por eso defendemos que en la práctica educativa existen unos referentes éticos que 

describen qué fines y medios para alcanzarlos son más deseables que otros. Á pesar de 
as corrientes filosóficas posmodernas que proclaman la muerte de los grandes relatos, ve- 
mos necesario que existan una serie dle referencias normativas que definen lo que cono- 
cemos como la racionalidad pedagógica. En educación no es precisamente irracionalidad, 
improvisación y confusión lo que nos falta, al menos en una sociedad democrática que 
rata de gestionar de la mejor manera las libertades y responsabilidades de todos. Huir de 
tundamentalismos no se ha de hacer necesariamente a costa de sacrificar todo fundamen- 
o, sobre todo si entendemos que la deliberación en las sociedades democráticas requie- 
re de ciertos presupuestos fundamentales (Habermas, 1989; Cortina, 1986). Es necesario 
tener una serie de referentes normativos, pues no podemos dudar de que los valores del 
respeto y la libertad han de estar por encima de la barbarie o la servidumbre. Las críticas 
de la posmodernidad aplicadas a la educación han de ser aprovechadas para un enrique- 
cimiento de la razón pedagógica más que para su disolución. La racionalidad, así entendi- 
da, es algo que constituye uno de los criterios esenciales de la pedagogía, 
La razón pedagógica a la que hacemos referencia no oculta ni niega la vida (la infinita 
variedad de situaciones, la fuerza de lo imprevisible y lo diferente, el papel de los senti- 
mientos y las emociones, la existencia de la complejidad), sino que trata de comprender 
racionalmente la vida para orientarla del mejor modo. Por eso, la racionalidad pedagógica 
ha de guiar también la práctica de la educación para el cuidado en el hogar. En el nuevo 
currículo que proponemos en el capítulo siguiente, se reflexiona sobre diversos aspectos 
del cuidado en el hogar, respetando la diversidad pero sin caer en el peligro de que todo 
vale la pena. Es decir, hay un ideal normativo que actúa como referente de lo que debe 
nacerse en las familias que es aplicable a las diversas formas familiares y a un amplio 
rango de maneras de cuidar de todos y cada uno de los miembros del hogar. No preten- 
demos establecer un modelo único de familia, pero eso no nos conduce a obviar la ne- 
cesidad de utilizar la racionalidad pedagógica para promover la ética cívica. Es decir, la 
racionalidad pedagógica es el criterio que utilizamos para reflexionar sobre qué compor- 
tamientos y actitudes resultan más satisfactorios para el desarrollo de las capacidades de 
las personas. 
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Sabemos que los hogares pueden ser, o bien espacios enriquecedores y posibilitadores 
de aprendizaje de valores, o bien espacios distuncionales en los cuales se pone en peligro 
el bienestar cognitivo, emocional y físico de sus miembros. En el hogar se aprenden no 
solo modos de resolver problemas, sino modos de construir la propia narrativa sobre uno 
mismo y el mundo. Por eso, afirmamos que las familias pueden ser o no ser educadoras 
del sentido de ciudadanía: 


Las familias pueden fomentar el egoísmo, la individualidad, el desencanto por la participación o, 
por el contrario, pueden preocuparse por desarrollar la autonomía o libertad, el respeto a las re- 
elas, la tolerancia, la aceptación de la diversidad, la responsabilidad social y moral, la participa- 
ción en la mejora de la sociedad, la búsqueda y el trabajo por el bien común. Silas familias adop- 
tan esta segunda perspectiva, podremos afirmar que son, sin duda, educadoras del sentido de 
ciudadanía (García, Pérez y Escámez, 2009: 43-44), 


El apoyo emocional y material que se recibe en el hogar juega un papel vital en las ca- 
pacidades para funcionar en la vida social y personal. Los hogares, con toda la heteroge- 
neidad que existex entre unos y otros, son un espacio de convivencia en el que las per- 
sonas aprendemos modos de ver, interpretar, actuar, sentir y conocer, En este sentido, 
defendemos que el desarrollo de las competencias éticas y formativas para la paternidad 
y la vida en el hogar son muy importantes para el aprendizaje de comportamientos como 
buenos ciudadanos. El hacerse cargo de la supervivencia y el bienestar de «lo otro vulne- 
rable» es un bien público y, por tanto, susceptible de hacerse según unos criterios de ra- 
cionalidad. La responsabilidad ética, como preocupación comprometida con el cuidado de 
quienes necesitan de nuestras acciones para garantizar su existencia, es un deber como 
ciudadanos y, en consecuencia, ha de incluirse la reflexión crítica y racional de estos asun- 
tos en el currículo escolar. 


2.5 ¿Para qué la educación para el cuidado en la familia? 

implicar a las personas en el cuidado en ei hogar es, como venimos planteando, un 
asunto de interés público. Existen varias razones por las cuales es importante incluirlo en- 
tre los contenidos escolares: transferir los valores democráticos al ámbito de lo privado, 
cuestionar los estereotipos de género y favorecer la seguridad afectiva de los futuros miem- 
bros de la sociedad. 

La equidad entre hombres y mujeres solo se conseguirá si se aplican les principios de- 
mocráticos hasta sus últimas consecuencias y en todos los aspectos de la vida humana: 
el mundo laboral, las organizaciones políticas, el activismo comunitario, las actividades de 
ocio, y también en la paternidad y la vida en el hogar. La ciudadanía no puede desenten- 
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cdlerse del trabajo del cuidado en las familias, ya que incluye una serie de actividades y va- 
lores vitales para la supervivencia y el bienestar de los miembros de la comunidad política, 
Así, el cuidado dejará de percibirse como una cuestión privada que los individuos han de 
procurarse, normalmente a cuenta de las mujeres, y se convertirá en un asunto de res- 
ponsabilidad ciudadana. 

La educación debe rediseñarse para afrontar el reto que supone desarrollar en el alum- 
nado una postura crítica frente al pensamiento dicotómico y estereotipado por razanes de 
género, porque el valor y la práctica del cuidado en el hogar es un bien público. Recibir 
apoyo y cuidado en las familias permite el buen funcionamiento económico y político de 
una sociedad. Los vínculos de apego que construimos con las personas cercanas son de- 
cisivos en el desarrollo intelectual y moral de los individuos. Autores clásicos de la psicoto- 
gía del desarrollo, como Wallon, Bowloy o Ainsworth, ya reconocieron que las influencias 
afectivas, desde la cuna, que rodean al bebé desempeñan un papel fundamental en el 
desarrollo de la inteligencia y de la conciencia moral. Un vínculo de apego fuerte con los 
progenitores es la plataforma segura desde la cual los niños irán desarrollando su propia 
identidad y sus competencias sociales, intelectuales, afectivas y morales. Los estudias em- 
píricos demuestran que los bebés con un vínculo de apego seguro (que buscan la proxi- 
midad de los adultos, reaccionan con angustia ante la separación de alguno de ellos y se 
consuelan cuando están presentes) se desarrollan como personas más maduras y respon- 
sables que los que establecen vínculos de apego no seguro o ambivalente, Las primeras 
relaciones entre el bebé y la madre (u otro adulto) pueden ayudar o impedir la organiza- 
ción interna de las actitudes, los sentimientos, las expectativas, los significados y los com- 
portamientos que conforman la propia identidad: 


La sensibilidad, la sincronía, la cooperación, la accesibilidad que tienen los padres para responder 
a estas tempranas señales del bebé, y el apoyo emocional que le brinden ante situaciones ame- 
nazantes o dolorosas son factores cruciales para la formación de una relación afectiva adecuada. 
En función de las interacciones que mantiene con los padres, el bebé aprende información esen- 
cial sobre sí mismo y sobre los demás, el pilar sobre el que construirá sus interpretaciones futuras 
sobre el funcionamiento del mundo. De esta manera, los vínculos afectivos que se establecen du- 
rante la primera infancia dejan su impronta en la calidad de las relaciones sociales que la persona 
va estableciendo a lo largo del curso ce su vida, actuando como predictores de la competencia 
social tanto en la adolescencia como en la vida adulta (Miranda, 2004: 372). 


Recibir apoyo y cuidado en las familias permite el buen funcionamiento económico y 
político de una sociedad. Pero ¿hay alguna manera de valorar el papel que juega ese tipo 
de labor en el funcionamiento general de una colectividad? ¿Pueden los padres enviar una 
especie de factura a los empresarios o al alcalde de una ciudad para tratar de recuperar 
las horas o la dedicación emocionai que ha supuesto el contar al final con un adolescen- 
te o joven comprometido cívicamente? Las dificultades para medir aspectos como los aquí 
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considerados o el desinterés con que ta economía convencional observa este tipo de te- 
mas son elementos que ayudan a entender por qué existe la creencia de que las tareas de 
cuidado en el hogar son algo natural que no precisa reconocimiento alguno. El principio, a 
menudo citado, de que el dinero no puede comprar el amor, puede tener consecuencias 
no queridas o perpetuar la baja consideración social y laboral de los servicios personales 
y de cuidado. 

Sin embargo, nosotros defendemos la necesidad de reconocer la importancia social y 
educativa al conjunto de valores, actitudes y prácticas que en privado consideramos im- 
prescindibles y esenciales para el futuro individual y colectivo, pero que públicamente 
tienden a considerarse como algo que forma parte de la esfera privada, femenina y afec- 
tiva. Además, la reconsideración del valor de las labores cuidadoras facilitaría e incentiva 
fía que los varones no se desvincularan de su lado afectivo, ni de las labores emocionales 
que son capaces de compartir. Las personas que se implican en el cuidado en el hogar 
desarrollan competencias éticas en el propio desempeño de tales actividades. Los traba 
jos y funciones que tradicionalmente han sido conectados al ámbito familiar en general, 
y a la condición de mujer en particular, permiten al ser humano desarrollar su dimensió 
afectiva. 


2.6 Las familias que promueven el cuidado como ideal ético 

Cuando argumentamos sobre las prácticas metodológicas que promueven comporta- 
mientos y actitudes que resultan más satisfactorios para el desarrollo de las capacidades 
de las personas, lo hacemos tomando como referencia el idea! de lo que hacen los hoga- 
res que alimentan el cuidado como ideal ético. 

Las personas lloramos, crecemos, aprendemos a vivir en la propia familia. El auténti- 
co cuidado en el hogar es el elemento educativo por excelencia. Los adultos consuelan 
a los menores cuando se sienten abatidos o han tenido un inconveniente, les ayudan a 
evitar los peligros innecesarios, les acompañan en diversos momentos, les contradicen 
cuando es conveniente y les apoyan cuando lo necesitan. Los niños observan, copian, 
eligen modelos y los trasladan a sus relaciones y a sus juegos, construyendo así su pe- 
culiar manera de actuar, razonar y sentir. Los niños suelen reconocer en los adultos que 
tes cuidan la autoridad, y tomarlos como referencia de sabiduría. El propio hogar es el 
espacio educativo privilegiado porque en él se dan las condiciones necesarias para de- 
sarrollar las personalidades maduras que nos permiten vivir en sociedad sin renunciar a 
la propia individualidad. 

El cuidado de los hijos permite preservar su vida, protegerlos frente a los accidentes, 
promover su crecimiento y educarlos para que sean personas con las que sea fácil convi- 
vir. Y esto se consigue cuando nuestra persuasión educativa resulta tan eficaz que aquello 
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que consideramos necesario que el niño aprenda se convierte en necesidad expresada por 
el propio niño. El cuidado atento y receptivo del otro requiere escuchar de forma genero- 
sa y estar abiertos a la posibilidad de que el otro rechace nuestra invitación. Habrá ciertas 
cosas que los padres creemos buenas para nuestros hijos pero que a ellos no les interesa- 
rán. En estas situaciones lo importante es exponerlos a los valores y prácticas que nosotros 
estimamos para que los puedan degustar. Por eso, en ciertos momentos, el ser capaces de 
desarrollar la paciencia y habilidades necesarias para educar con amor atento es todo un 
reto. Es decisivo explicar el interés que tiene aquello que queremos que aprendan y tratar 
de que así lo vivan. Pero en algunos casos habremos de emplear la coerción e invitarles a 
entrar en negociaciones del tipo «has de hacer tal cosa», seguidas de una pregunta since- 
ra: «¿Cómo podemos ayudarte a hacerlo?». 

Desde el punto de vista de la educación para el cuidado, las mejores familias son aque- 
llas en las que se recibe y se ofrece un amor atento o una respuesta del tipo «estoy aquí 
para ti». Cuando los adultos están ahí, disfrutan dedicando tiempo con sus hijos, compar- 
ten actividades de juego o de trabajo... El niño aprende infinidad de cosas, pero, sobre 
todo, aprende a confiar en el mundo y en sí mismo. Confiar en que existe alguien que es- 
tará ahí cuando le necesitemos es la piedra angular para el desarrollo moral, intelectual, 
psicomotor y afectivo de los bebés, los niños y los jóvenes. Las personas que han tenido 
experiencias continuadas de amor, las que han contado con otras cuando lo han necesi- 
tada, se viven a sí mismas como personas dignas de ser tenidas en cuenta y capaces de 
confiar en los demás. La experiencia de haber sido escuchado y atendido da la seguridad 
en nosotros mismos y en el mundo necesarias para afrontar los retos que nos depara la 
vida. El aprendizaje de mayor logro para el desarrollo interior de las personas, y que alcan- 
zamos a través de la relación educativa, es la confianza (Buber, 1947). 

En la educación la clave no está en el control, sino en la relación. Las relaciones de cui- 
dado entre adultos y niños permiten crear la estructura de sostén que marcará los límites 
de lo permitido, que envolverá de afecto y seguridad el desarrollo de los niños, que nutrirá 
el ideal ético de ambos y que nos regalará la satisfacción y la felicidad necesarias para su- 
perar los inevitables momentos de cansancio o exasperación. Las competencias del «estar 
ahí», que se ponen en marcha en las relaciones educativas, reconocen que los seres hu- 
manos somos vulnerables y tenemos necesidad de amor. Los vínculos que nos unen a los 
demás son precisamente las herramientas para que el ser hhimano desarrolle la confianza 
en sí mismo y en los demás, necesaria para ser capaz de pensar, sentir y actuar de una 
manera sensata para todos y cada uno. Las estrategias de contro! que se utilizan para mi- 
nimizar ciertos comportamientos no deseables son menos necesarias de lo que creemos. 

Los padres que sienten que están en manos de un «tirano», que creen que su hijo les 
impone sus caprichos, tienden a actuar desde la violencia y no desde la racionalidad y el 
afecto. Por eso, es importante que los adultos vivan el cuidado como una donación y que 
la auténtica generosidad sea la que arbitre las relaciones familiares. Si el cuidado se ins- 
trumentaliza de forma egoísta para servir a los propios fines, solo se consigue malograr el 
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desarrollo maduro de los menores, se les niega la posibilidad de valorarse por lo que son 
y se les deja desprovistos de las herramientas necesarias para hacer frente a futuras viola- 
ciones de su integridad física o psicológica, El auténtico cuidado en el hogar no se instru- 
mentaliza, ni es utilizado para ejercer el dominio sobre los miembros más débiles. Todos 
los miembros de la familia han de ser atendidos con generosidad, sostenidos con afecto y 
nunca convertidos en instrumentos para fines extraños a sus propios intereses. 


2.7 Una propuesta pedagógica de educación para el cuidado en la familia 

Cuando exploramos el tipo de encuentros humanos que provocan que las personas 
desarrollen identidades morales maduras y comprometidas con el cuidado, hacemos refe- 
rencia a las mejores familias (en términos educativos). El ideal de familia que describimos, 
como se ha dicho anteriormente, no tiene el propósito de establecer un modelo único de 
familia, pero sí de inferir una serie de características universalizables. La metodología edu- 
cativa que proponemos, aunque tiene su origen en las relaciones de cuidado en las mejo- 
res familias, quiere ser el referente para definir la manera de enseñar y practicar el cuidado 
ético también en el ámbito escolar, como describimos en capítulos posteriores. Cuando los 
adultos manifiestan amor por los más pequeños, estos aprenden lo que significa cuidar y 
desarrollan vínculos afectivos y confianza hacia los demás y hacia sí mismos. 

e Los adultos corno modelos. La mayor parte de los aprendizajes que se realizan sobre 
cómo comportarse y cómo relacionarse los hacemos inconscientemente (o a veces muy 
intencionalmente) reproduciendo lo que se ha visto que hacen otros, La propla conviven- 
cia en el hogar ofrece modelos de acción que se tienden a imitar por lo frecuente de las 
exposiciones y por el aprecio afectivo que une a ellos. Sin darse cuenta, se imitan muchos 
de sus gestos o expresiones, maneras de cocinar y un sinfín de pautas culturales. Lo mis- 
mo, y quizás de forma más potente, ocurre con los comportamientos morales. Lo que se 
ha observado en los padres y hermanos condiciona las posteriores actuaciones. Por eso, 
por mucho que se intente enseñar determinadas actitudes y valores, si estos resultan con- 
trarios a los aprendidos en los hogares, se requerirán esfuerzos extra, 

En la propuesta educativa de la educación para el cuidado, el modelado es el primer 
componente de la educación moral. Es a través de la propia relación de cuidado como 
mostramos la manera de dirigirnos de forma ética. El modelado es el elemento que permi- 
te enseñar lo que significa cuidar, como cuando mostramos a un niño el modo en que ha 
de dirigirse hacia su mascota. Las palabras que explican cómo cuidar de la mascota son 
importantes, pero más aún lo es la demostración práctica. El propio ejercicio del cuidado 
supone para los demás un ejemplo de cómo ha de ofrecerse y recibirse el cuidado. Por 
eso, no se debe focalizar en exceso la atención hacia la tarea de modelado ya que, de este 
modo, nos distraeríamos del verdadero sentido de la práctica del cuidado. 
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Normalmente, se ofrece el mejor modelado posible cuando se cuida sin ser conscien- 
tes de ello, es decir, cuando se cuida come una forma de ser y estar en el mundo. Si he- 
mos de reflexionar sobre algo mientras practicamos el cuidado, ha de ser sobre la propia 
relación de cuidado: cómo es recibido nuestro cuidado, si es adecuada nuestra respuesta, 
si nuestras acciones ayudan o entorpecen. Es decir, el modelado ha de tener como finali- 
dad el encuentro moral, no la mera demostración de una práctica. 

e El ejercicio del diálogo. Vivir en familia supone relacionarse y participar de una tra- 
ma de significados culturales y afectivos que se comparten a través del diálogo. Padres e 
hijos comparten muchos momentos de conversaciones en los que dirigen su atención a 
ta exploración compartida, a la búsqueda de significado o la solución de algún problema, 
El auténtico diálogo, cuando se lleva a cabo desde un referente ético, no se guía por una 
racionalidad meramente analítica ni por un modelo bélico, cuyo único propósito sería ga- 
nar en la argumentación; sino por una racionalidad interpersonal, que está pendiente de 
no hacer sufrir al otro. Por eso, si de lo que se está dialogando causara dolor, se cambiaría 
de tema, se le recordarían al otro sus fortalezas, se expresaría preocupación o se ofrecería 
una buena y pertinente sonrisa. Y, por eso, aunque el diálogo puede incluir pequeños in- 
tervalos de debate, no se trata de un debate en el que la finalidad última sea defender la 
propia posición de la manera más eficaz posible, como si de un concurso se tratara. 

El diálogo implica una dialéctica entre el sentir y el pensar que conduce, como en una 
espiral, hacia el sentimiento de auténtico cuidado y al pensamiento generoso que se con- 
vierte en su servicio. Esta dialéctica entre pensamiento y sentimiento permite ir más allá 
de los sentimientos y creencias particulares y de los propios valores para comprender que 
el otro es alguien distinto a nosotros pero con necesidades humanas como las nuestras. 
Esta dialéctica entre sentimiento y pensamiento permite que cuando vemos a otra perso- 
na comulgando con unas creencias que rechazamos, podamos sentir lo que siente y co- 
nectarnos con el otro. 

Los miembros de una familia participan de las experiencias de los demás haciendo uso 
de la palabra. Unos y otros han de ser capaces de escuchar lo que el otro puede aportar 
y de expresar aquello que su experiencia y su conocimiento pueden también enriquecer, 
cuestionar o apoyar lo que se está dialogando. El auténtico diálogo consiste en compartir 
y comunicar sus impresiones, no en hacer cornunicados. Para dialogar debemos silenciar 
nuestro propio mundo para.poder dar cabida a la voz de quienes pretenden mostrarnos su 
manera de entender el mundo (Asensio, 2004). 

El componente del diálogo en la educación señala la propia fenomenología de la prácti- 
ca del cuidado. Es decir, «quien cuida» presta atención o es absorbido momentáneamen- 
te por la persona cuidada, y esta última recibe los esfuerzos de «quien cuida». Esta re- 
cepción del diálogo supone también una forma de atención y, en este sentido, tiene como 
requisito previo una relación de confianza y entendimiento. Se trata de un diálogo entre 
agentes que invita a la comprensión de uno mismo y de la otra persona, es decir, a la com- 
prensión interpersonal. 
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e La práctica de acciones de cuidado. Los padres han de ofrecer oportunidades para 
que los niños puedan practicar el cuidado de los hermanos o primos más pequeños, el 
hacer compañía a los abuelos, el responsabilizarse de alguna tarea o el compartir los ju- 
guetes o la ropa. La capacidad para la atención interpersonal ha de ser practicada para ser 
aprendida. Como ocurre con la mayoría de aprendizajes, como las matemáticas o la músi- 
ca, es necesario practicarios para hacerlos propios e incorporarlos en el propio repertorio. 
Si explicamos a los niños fa necesidad de ejercitar los nuevos conceptos para culminar el 
proceso de aprendizaje, no será necesario el uso de premios y castigos. La propia prác- 
tica de las competencias que se deben desarrollar para calcular, solucionar problemas o 
tocar un instrumento musical nos ofrece experiencias lo suficientemente gratificantes para 
reforzammos. 
Del mismo modo, para desarrollar la capacidad de cuidar y de ser sensible a las nece- 
sidades de los demás, hemos de ocuparnos en actividades en las que se ofrece cuidado y 
atención al otro. Cuando los niños participan en actividades de cuidado en el hogar y les 
vamos dando progresivamente responsabilidades, aprenden, además de a poner la mesa 
o la lavadora, el sentido de vínculo entre las personas y la renovación del compromiso con 
la atención receptiva. En los hogares se dan unas condiciones ideales para practicar el 
cuidado de los pequeños y los grandes detalles. Las tareas domésticas o de jardinería, la 
toma de decisiones en común o los tiempos compartidos son excelentes oportunidades 
para ejercitar la generosidad y la atención receptiva. 

e El fornento de la autoestima de los miembros de la familia. En tas interacciones entre 
los miembros de la familia se intercambian muchas cosas, entre ellas los reflejos de noso- 
tros mismos que nos dan los demás y con los que vamos construyendo la propia identidad. 
La imagen que las personas reciben sobre sí mismas tiene el poder de ir reforzando cier- 
tos comportamientos y de ir dando informaciones con las que construir la narración de la 
propia vida. Las expectativas que los demás tienen sobre nosotros acaban muchas veces 
cumpliéndose. Quién no se ha visto en la situación de escuchar gue tal niña era muy co- 
queta, por ejemplo, y acabar siéndolo. Se le han regalado ciertos objetos o se le ha presta- 
do atención cuando se comportaba según las expectativas de los demás; en definitiva, se 
ha alimentado una creencia sobre sí misma. 

La imagen que las personas reciben sobre sí mismas tiene también la capacidad de 
mejorar y nutrir el ideal ético o de destruirlo. Por eso, no es lo mismo corregir a un hijo 
devolviéndole una imagen positiva de sí mismo que una negativa. No es lo mismo decir a 
moco cie amable invitación: «Sé que estás cansado, pero eres muy bueno y me puedes 
ayudar» que reprimir diciendo: «Eres un egoísta, ya sabía que no podía contar contigo». Si 
cuando respondemos ante los actos, poco o nada éticos, mostramos que el acto en cues- 
tión no es un reflejo completo de quien lo cometió y ofrecemos al otro una imagen me- 
jor de sí mismo, estaremos reforzando lo positivo del otro. Reforzar consiste en atribuir al 
comportamiento de los demás la mejor motivación posible. Si al relacionarnos con lo de- 
más les devolvemos imágenes positivas de sí mismos, estaremos en el camino hacia una 
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identidad ética mejor y facilitaremos que se implique en la práctica del cuidado. El acto de 
reforzar a una persona le evita la vergúenza y le conduce de forma ascendente hacia una 
visión mejor de sí mismo. 

Reforzar los aspectos positivos en educación es la acción de devolver imágenes positi- 
vas. La fórmula que usemos ha de estar relacionada con una inclinación real de esa per- 
sona y además suponer una expectativa accesible para el otro. No se trata de un ritual me- 
cánico que pueda ser aplicado a cualquier persona; al contrario: ha de crearse en cada 
situación concreta y para esa persona particular con la que nos encontramos. Para que este 
componente de la educación sea eficaz, se requieren relaciones interpersonales lo suficien- 
temente profundas como para conocer bien la realidad, las motivaciones y los intereses de 
las personas a las que queremos. Se trata de educar a los hijos a través de una respuesta 
en la que recibimos al otro con realismo (sabemos que su comportamiento no ha sido éti- 
co) e idealismo (nuestros esfuerzos educativos están dirigidos a la mejora del ideal ético). 


2.8 La familia es un entorno privilegiado para la construcción de la identidad personal 

El desarrollo personal, concebido como un progresivo proceso ce autonomía y auto- 
rrealización, implica el logro del autoconocimiento (Vázquez, Sarramona y Vera, 2004). El 
conocimiento de uno mismo consiste en saber y ser consciente no solo de las ideas, emo- 
ciones y sentimientos, sino de la forma en que se organizan; es una condición necesaria 
para reconocerse como autores de la propia vida. El autoconcepto se forma a partir de dos 
fuentes principales: las relaciones sociales que el niño mantiene con las demás personas 
de su entorno y las consecuencias que su conducta tiene sobre tal medio. Por ello, el ho- 
gar es tan importante en el proceso de construcción de la identidad de! pequeño, pules- 
to que es el primer contexto de relación en el que empieza a desarrollar su identidad. Es 
sabido que la autoestima, la valoración que el niño hace de su propia valía personal, está 
claramente ligada al estilo educativo de los padres, El niño que interactúa saludablemente 
en un clima familiar adecuado adquiere valores cle sociabilidad y ve favorecido su desarro- 
llo cognitivo y emocional. Todo ello condiciona la formación del autoconcepto y la autoesti- 
ma, la concepción de sí mismo, la valoración positiva de sus posibilidades personales y la 
conformación de su propio proyecto de vida. 

Aunque bien es cierto que su autoconcepto es evolutivo y se reformulará a lo largo de 
toda su vida, a partir de las diversas fuentes de información que le irán influyendo, se ini- 
cia, en primer lugar, en la familia. El niño forma tal autoconcepto observando su conducta, 
sus pensamientos y sus sentimientos; también conociendo las reacciones de los demás, 
de sus expectativas hacia él y, por supuesto, de las comparaciones con los otros. El hogar, 
según su estilo educativo y la coherencia entre todos sus miembros adultos, juega un pa- 
pel primordial en la formación del autoconcepto. La formación de la competencia personal 
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del niño está muy ligada a! tipo de comunicación que se establece dentro del hogar y a le 
capacidad de este de crear relaciones con la comunidad social y con un entorno cada vez 
más amplio. Para orientar la acción de los padres en la construcción de un autoconcepto 
adecuado de sus hijos, es útil atender a la clasificación de las dimensiones o dominios de 
autoconcepto que propone Bernal (2005): 

e Dominio de la actividad mental. Es la capacidad del ser humano que permite desa- 
rrollar una inteligencia activa, la cual condiciona la construcción autónoma y libre de la 
persona. Esta capacidad, a su vez, incluye la capacidad de descubrimiento, la curiosidad 
intelectual, el pensamiento crítico y ta capacidad para resolver problemas. Tal capacidad 
permite tanto la posibilidad de formular proyectos como de elaborar narraciones acerca 
de la situación (Tedesco, 2003). Ser capaz de efaborar un proyecto representa un aspec- 
to central en el proceso de construcción de la identidad. En un mundo que cambia acele- 
radamente, no existe más punto de apoyo que el esfuerzo del individuo para transformar 
las experiencias vividas en la construcción de sí mismo como actor. La actividad mental 
permite la búsqueda del sentido personal en varias dimensiones: llevar un estilo de vida 
satisfactorio, tener una visión adecuada del mundo y poseer y dar una imagen de sí mis- 
mo aceptable. 

Mediante la construcción narrativa se reconfigura la experiencia y se conforma la iden- 
tidad. La posibilidad de articular en un relato las imágenes y representaciones vinculadas 
a una situación representa un elemento fundamental para ir tomando conciencia de sí 
mismo, ya que, desde el momento en que un niño relata lo que le ha sucedido, sus sen- 
timientos y sus interacciones con el medio se reorganizan. La perspectiva narrativa viene 
a decimos que toda la significación de la experiencia del pequeño está moldeada por los 
significados estructurados en el lenguaje que se usa en su familia. La forma que tenemos 
de conocer el mundo está determinada por encontramos siempre dentro de un marco his- 
tórico y social que condiciona toda comprensión de la realidad. El lenguaje hace al mun- 
do y al sujeto, puesto que la sociedad está estructurada lingúísticamente en un cúmulo de 
significados (Berger y Luckman, 1995). 

El niño nace dentro de la institución familiar: la familia es la primera estructura de aco- 
gida. Al nacer, aparece como alguien absolutamente frágil e indefenso, que tiene que 
aprender todo lo necesario para convivir con sus semejantes. Debe aprender los signos 
que le envuelven, los ritos propios de su comunidad, las costumbres y los valores de su 
entorno. En definitiva, un tiniverso simbólico que le es transmitido a través de las historias 
que le cuentan y en las que se educa y forma su identidad. Este universo le es proporcio- 
nado sobre todo a través de la lengua materna, la cual permite organizar y dar sentido a su 
mundo (Bárcena y Mélich, 2000). 

El proceso de construcción de la identidad del niño, que pasa básicamente por la ca- 
pacidad de definir un proyecto de vida, requiere apoyos, particularmente los de la familia. 
El ser humano tiene capacidad de realizar proyectos, de aspirar a ciertos ideales y valores, 
pero no hay duda de que la riqueza de posibilidades que tenga dependerá de los recursos 
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con los que cuente, Precisamente aquí está el papel crucial de la educación farnitiar; ella 


es la que puede 


proporcionar recursos al sujeto para aumentar su arco de posibilidades 


de realización humana. También es muy importante la presencia de un adulto o adultos 
significativos, percibidos como importantes por el pequeño, que le brinden confianza, ya 


sea 


como sujeto. Por 


de 


a través del afecto, | 


a protección, la estimulación o el reconocimiento de su existencia 


o tanto, el valor de la identidad es directamente proporcional a la calidad 


los recursos disponibles que posea el sujeto, es decir, a la calidad de aquellos criterios 


humanizadores con los que el sujeto elabora sus procesos identitarios. 


El desarrollo de esta 


e La creatividad. Se t 


capacidad dependerá de la calidad de las interacciones que el 


niño mantiene con el medio cultural. Esta capacidad permite aprender a relacionar fenó- 
menos, a comprender el mundo y, según las informaciones que reciba del medio, puede 
aprender a actuar sin dogmatismos ni fanatismos y con flexibilidad mental, incluso pue- 
de cambiar sus representaciones mentales, en definitiva, llegar a un pensamiento propio. 


rata de que el niño descubra las posibilidades de la realidad, Cada 


sujeto puede y debe reclamar su condición de autor. La identidad personal es, en gran 
medida, una invención 
como decidirse. lgenoramos quiénes somos hasta que nos construimos gracias a las deci- 
siones que tomamos. La decisión es el centro de la conducta orientada a la meta, la que 


pro 


porciona sentido a la 


e sí mismo. En el dominio del autoconocimiento definirse es tanto 


acción y, finalmente, a la vida. Normalmente, la creatividad es uno 


de los elementos más ignorados. 


Ciertamente, no se p 


ede negar el derecho que el Estado pueda tener en la formación 


de sus ciudadanos, especialmente cuando la familia no se ocupa de ellos. Menos se pue- 


de 
de 


negar el derecho de 
os hijos, a transmitir 


os padres, como primeros agentes responsables de la educación 
aquellos valores que prefieren. Tampoco se puede negar la com- 


petencia técnica de los profesionales de la educación y los derechos que tal competencia 


les 


danos. Pero, sin olvidar 
que afirmar que los niños han de ser dueños de sus propias vidas y que algo también tie- 


ne 


go de ellas, 


ma 


e Las emociones. El 
nos y una necesidad 


confiere como colaboradores de los padres y del Estado en la educación de los ciuda- 


ninguno de esos derechos, hablando de la identidad personal hay 


que decir desde su creatividad y originalidad para hacerse más responsablemente car- 


afecto es imprescindible para la supervivencia de los seres hu- 
básica. En los primeros momentos de la vida, el niño es muy de- 


pendiente afectivamente de su familia y, precisamente, será en ella donde encuentre un 
gran campo de identificación e interacción. La dimensión emocional está en función de su 
equipamiento biológico, de la estructura social y de la cultura, así como de las experien- 
cias afectivas que experimente. La educación emocional contribuye a la configuración po- 
sitiva de la identidad. La familia ofrece a suis miembros la oportunidad de observar y ensa- 
yar conductas sin las condiciones restrictivas que imperan en otros contextos sociales. Las 
relaciones y conductas dentro del hogar tienen un marcado carácter afectivo. En el hogar 
no solo se aprende sobre las relaciones y sobre sus significados socioculturales, sino tam- 
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bién se aprende a manifestar cultural y familiarmente los afectos. Se aprende a confiar en 
otras personas (López Larrosa, 2001). Aunque se focaliza la atención sobre el aprendizaje 
de los hijos, especialmente de los más jóvenes, el proceso de aprendizaje en la familia no 
es unidireccional: tanto los padres como los hijos y los otros miembros que forman parte 
del grupo familiar se influyen mutua y permanentemente, 

Las distintas formas en que los adultos interactúan les conducirán a una relación afec- 

tiva de suma importancia para el posterior desarrollo emociona! y social de sus vástagos. 
Las relaciones afectivas vividas en los primeros momentos de vida influirán, de forma im- 
portante, en el modo de orientar la vida afectiva del sujeto (Cánovas y Sahuquillo, 2004), 
La psicología ha demostrado el carácter esencial del vínculo de apego en la primera infan- 
cia. El apego hace referencia a la vinculación emocional entre los miembros de la misma 
especie; relación que les lleva a estar juntos en el espacio y en el tiempo y que determina- 
rá, en buena medida, el desarrollo emocional de los más pequeños. Como se ha dicho an- 
es, quizá sea la familia uno de los pocos contextos en los que todavía hay referencialidad 
espacio-temporal. El vínculo del apego responde a una de las necesidades humanas más 
importantes: la necesidad de sentirse seguro, protegido por una o varias personas que sa- 
bemos incondicionales, disponibles y eficaces. 
La relación de apego, que se establezca en los primeros años de la vida del pequeño, 
influirá en el desarrollo afectivo posterior, aunque no lo determine totalmente, puesto que 
afecta a las expectativas de los niños sobre los otros, a las relaciones con ellos y a los pro- 
dios sentimientos. El clima emocional que se produce en el contexto familiar es básico en 
a experiencia de estar juntos y es un clima positivo e imprescindible, capaz de satisfacer 
as necesidades básicas afectivas, La educación afectiva o emocional ha sido descrita por 
Núñez Cubero y otros (2006: 16): «Como un proceso educativo, continuo y permanen- 
te que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales como elemento 
esencial del desarrollo integral de la persona, con objeto de capacitarles para la vida. Todo 
ello tiene como finalidad aumentar el bienestar personal y social». En tal educación, los pa- 
dres pueden atender las siguientes asuntos: el autoconocimiento emocional, la expresión 
y la comunicación de sentimientos y emociones, el reconocimiento de los sentimientos y 
emociones de los otros, la capacidad de autorregulación emocional, el desarrollo de la au- 
toestima y la práctica de las relaciones empáticas interpersonales. 

Las emociones básicas como el miedo, la ira, el malestar, la alegría y la tristeza se pre- 
sentan en el primer año de vida del bebé; en el segundo y tercer año, aparecen, además 
de las mencionadas emociones básicas, un conjunto de emociones más complejas rela- 
cionadas con el descubrimiento de uno mismo y las que se manifiestan en relación con 
los demás como las emociones sociomorales. Las más importantes de estas emociones 
son la vergúenza, el orgullo y la culpa. Surgen cuando se establece la conciencia del yo 
en cuanto diferente de los otros. Para que un niño pueda sentir vergúenza u orgutlo nece- 
sita ser consciente de la existencia de los otros, conocer las normas y valores de la fami- 
lia, evaluar la propia conducta en relación con esas normas y valores, y atribuir la respon- 
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sabilidad a sí mismo ante el éxito o fracaso por ajustarse o no a dichas normas y valores 
(Castilla del Pino, 2000; Zeledón, 2005). Una emoción importante que los padres deben 
atender de un modo especial es la empatía, que motiva comportamientos solidarios y pro- 
sociales e inhibe actos de agresión; es, por tanto, un elemento esencial del desarrollo y el 
crecimiento afectivos. 

e El afrontamiento y el bienestar subjetivo. La conducta reactiva y adaptativa ante la ad- 
versidad constituye la dimensión o el dominio del afrontamiento (Bernal, 2005). Afrontar 
es establecer una negociación con la realidad adversa, sea física o social. El afrontamiento 
supone sacar fuerzas de donde no las hay. Para ello, es importante la pedagogía del es- 
fuerzo, que es conveniente iniciar en las primeras contrariedades que el niño sufre en el 
contexto familiar, 


Esto hará posible la transformación de las respuestas urgentes en proyectos de comportamiento, 
es decir, estrategias inteligentes y sobre todo la consideración de que toda interacción es una re- 
lación de intercambio, Con la socialización el niño aprende a dar para obtener (Castilla del Pino, 
2000: 159), 


Cuando el niño no obtiene inmediatamente lo que desea, la situación puede generar- 
le frustración e incluso puede destapar conductas agresivas. Para evitarle tales aspectos 
negativos, es importante que experimente el bienestar subjetivo, emociones agradables, 
con aquellas cosas que hace cotidianamente en diferentes parcelas de la vida en el hogar 
así como el reconocimiento de que, a pesar dle no obtener todo lo que quiere, hay obje- 
tos, situaciones y personas que son motivo de satisfacción. Los procesos identitarios de las 
personas se ven afectados frecuentemente por múltiples experiencias insatisfactorias. El 
modo en que las familias enseñan a afrontar la insatisfacción es esencial para el desarrollo 
adecuado de la identidad personal. 

e La iniciativa personal. Se refiere a la capacidad de las personas de controtar el cambio 
y se halla vinculada al crecimiento de tas posibilidades de desarrollo personal. El dinamis- 
mo de la sociedad actual exige no solo elevados grados de autogestión, de responsabdili- 
dad y de compromiso, sino también de capacidad de innovación y de emprender. En estos 
tiempos es necesario preparar a las personas para aprender permanentemente e innovar 
y, así, evitar cualquier tipo de exclusión. 

La iniciativa personal se relaciona con la sensación de poder hacer cosas por sí mismo, 
de tener confianza en las propias posibilidades. Vinculada a la autoconfianza, aparece la 
capacidad de autoafirmar los propios derechos, la asertividad. Este es un aspecto impor- 
tante para intentar ser uno mismo ante los demás, verdadero antídoto contra el peligro de 
la conformidad. A su vez, la capacidad de emprender hace referencia al pensamiento sis- 
temático para planificar y liderar proyectos en entornos sometidos a cambios incesantes. 
Emprender es crear nueva riqueza social. Hay que fomentar una cultura para alentar la 
Capacidad de iniciativa de los jóvenes, y esto se puede fomentar en los niños desde eda- 
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des muy tempranas, cuando comienzan a tomar conciencia de sus potencialidades, de su 
personalidad, de sus gustos y de sus capacidades. 

e' La dimensión moral de la identidad personal. Hablar de la dimensión moral de la 
identidad personal significa adentrarse en la cuestión central de la identidad. La dimen- 
sión moral de la identidad, según Taylor (1996), consiste en la definición de sí mismo que 
el niño o joven debe poder elaborar en el curso de su conversión en adulto y seguir rede- 
finiendo a lo largo de su vida. Ciertamente que el niño recibe los productos simbólicos de 
su cultura a través de la familia, y que necesita el reconocimiento de esa familia corno su- 
jeto, asuntos de los que se ha hablado con detenimiento en las páginas anteriores, pero la 
dimensión moral de la identidad personal, en sentido estricto, consiste en lo que el niño 
o joven asume como suyo de todo lo que se le ofrece desde el contexto social o familiar. 
Para construir una identidad es necesario que elija y redefina su identidad: lo que verda- 
deramente es importante para él, lo que le atañe y lo que no. Tenemos identidad porque 
nos movemos respecto a una orientación al bien que requiere unos marcos referenciales 
para definir lo que cada uno considera bueno y mejor. Esto quiere decir que las acciones, 
opiniones y creencias de una persona tienen siempre un trasfondo, o marco referencial, 
y que entender quién soy yo es, precisamente, entender qué cosas son verdaderamente 
importantes para mí. 

Ciertamente que es el niño o el joven quien elige de un mado original y peculiar y, en 
ese sentido, tendrá una autentica identidad moral. Pero también es cierto que esta elec- 
ción no se produce en el vacío, o es fruto del puro capricho, sino que el niño o el joven eli- 
ge en el horizonte de cosas, situaciones o acontecimientos que tienen valor, que valen la 
pena, que tienen importancia en el contexto sociocultural. Dicho de otro modo: solo pue- 
do definir mi identidad contra el trasfondo de aquellas cosas que tienen importancia para 
mí y para los demás, 


Solo si existo en un mundo en el que la historia, o las exigencias de la naturaleza, o las necesida- 
des de mi prójimo, o los deberes con la familia o con la sociedad, o la llamada de Dios, o alguna 
cosa de este tenor tiene alguna importancia que es crucial, puedo yo definir una identidad para 
mí mismo que no sea trivial. La autenticidad no es enemiga de las exigencias que emanan más 
allá del yo; presupone esas exigencias (Taylor, 1994: 76). 


Poner entre paréntesis la historia, la naturaleza, la sociedad, la solidaridad con la fami- 
lía, todo salvo lo que encuentro en mí, significa eliminar a todos los candidatos cue pug- 
nan por lo que tiene importancia. 

En este planteamiento de la dimensión moral de la identidad es donde se vislumbra el 
papel! central de la familia en la educación ética de los hijos, como escaparate de valores 
éticos, facilitadora de relaciones de afecto y cuidado, respetuosa con la dignidad y la auto- 
nomía de cada uno de sus miembros, abierta y comprometida con el bien de la sociedad 
civil, solidaria con la comunidad humana y diligente en la conservación de la naturaleza. 
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Así se produce un clima ético familiar donde se desarrollan las competencias de las que 
se hablará detenidamente en los capítulos siguientes. 

La dimensión moral de la identidad personal se relaciona con los pilares de «aprender a 
convivir juntos» y «aprender a ser» del informe Delors (1996). «Aprender a ser» hace refe- 
rencia a desarrollarse personalmente como personas de vida buena, actuar de manera res- 
ponsable y comprometida, a conocerse a sí mismas con sus potencialidades y limitaciones, a 
estar abiertas a los demás, a trabajar por construir un mundo más humano, justo y solidario, 

La formación de la dimensión moral de la identidad de los hijos depende, en primer 
lugar, de los contextos sociomorales a los que el niño se ha de enfrentar, variables en fun- 
ción del medio de experiencia en el que se encuentra inmerso y que ejercen influencia 
sobre él. No es posible entender la formación de la identidad moral de los hijos sin tener 
en cuenta los contextos en los que viven (Puig, 2003) y en los que se llevan a cabo sus 
experiencias más vitales. La familia es reconocida, de modo creciente, como una red bá- 
sica de relaciones interpersonales que ofrece un poderoso contexto social para el proceso 
de desarrollo moral. 

Los niños con fuerte conciencia del bien y del mal, que expresan sentimientos de cul- 
pa y tienen sentido de responsabilidad, proceden de hogares en los que los adultos utili- 
zan sobre todo estrategias educativas basadas en el amor, la preocupación afectuosa y la 
aceptación. Los procesos de aprendizaje están favorecidos por el cariño. Los hijos de pa- 
dres cariñosos y preocupados modelan e imitan con mayor facilidad los valores éticos de 
estos que los hijos cuyos progenitores no manifiestan afecto. 

Las teorías del aprendizaje moral han tenido en cuenta la influencia decisiva de la fa- 
mília en el desarrollo moral de los niños, Así, el psicoanálisis ve a la familia como la gran 
transmisora de normas morales y sociales que contribuyen a la formación del «superego»; 
para el conductismo, la familia es la dispensadora de un sistema de alabanzas, recompen- 
sas y castigos que determinan las conductas aprendidas, incluso las conductas morales; 
para las teorías del aprendizaje social, los padres son el modelo más próximo, frecuente, 
precoz y potente que tienen los niños en su proceso de aprendizaje y, por último, las teo- 
rías cognitivas consideran que los padres proporcionan a los hijos los esquemas cogniti- 
vos básicos para interiorizar las normas, valores y experiencias que dirigen su vida futura 
(Mestre, 1994). Puede afirmarse que la mayoría de los autores, por no decir todos, que 
han estudiado el proceso de construcción ética de la identidad coinciden en señalar a los 
padres y al contexto familiar como jos principales agentes de este proceso. Una exposición 
detallada puede encontrarse en Zeledón (2005). 

Desde la perspectiva de la educación para el cuidado, también se reconoce la fuerte 
influencia de la familia en el desarrollo de la identidad ética de sus miembros. La educa- 
ción para el cuidado identifica las relaciones familiares con aquelias en las que recibimos 
amor y nos sentimos seguros. Las relaciones que acontecen en el propio hogar constitu- 
yen los primeros encuentros éticos en los que se practica y se enseña a responder al otro 
y del otro. Desde el ámbito de la filosofía moral, MacIntyre (2001) señala las virtudes que 
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han de tener los padres para proporcionar la seguridad necesaria y el reconocimiento ade- 
cuado y receptivo de los hijos: darles la seguridad y el reconocimiento que requieren; te- 
ner una actitucl hacia ellos que sea expresión de la promesa: «pase lo que pase, yo estaré 
ahí para ayudarte»; y responder a las necesidades del hijo, no a las propias necesidades 
respecto del hijo. 


2.9 Orientaciones para la formación de la dimensión ética de la identidad 

Las padres, ¿qué pueden hacer para que sus hijos manifiesten calidad ética en sus 
comportamientos? Casi todos los progenitores quieren que sus hijos sean buenas perso- 
nas; justas, honestas, solidarias y responsables; que se respeten a sí mismos y a los de- 
más. Muchos son conscientes de ello; otros, no tanto, y por esta razón existen soluciones 
compensatorias, bien a través de la escuela, o bien a través de otras agencias. Pero para 
los que son conscientes, no basta solo con serlo, es necesario saber cómo pueden contri- 
buir positivamente a ello; tener, en definitiva, algún tipo de preparación. Por eso, quizá, sin 
ser la familia una agencia intencional y formalmente educadora, sí convendría dar a cono- 
cer y, en cierto sentido, formar en las escuelas a los que pueden ser futuros padres para 
que puedan colaborar en el desarrollo de la dimensión moral de la personalidad de sus 
descendientes. A ello dedicamos las siguientes sugerencias y orientaciones: 

Los padres han de procurar ayudar a sus hijos a seleccionar y elegir valores e ideales, 
pero asegurándose siempre de que lo hagan desde la libertad. Esto quiere decir que la 
dimensión moral de la identidad personal, que es una parte de la personalidad, es la que 
nos permite escoger, elegir; es la que nos permite poder decidir, con nuestras limitacio- 
nes y potencialidades o posibilidades individuales y situacionales, por nosotros mismos. 
Los pacires han de orientar, acompañar a los hijos, mostrarles valores para que estos de- 
cidan por sí mismos. La personalidad, de esta manera, es escogida; y es, según Bernal 
(2005:113): 


[...] escogida en tanto que vamos eligiendo mos valores u otros, unos ideales u otros, unas con- 
ductas u otras; el valor de esa elección estará en función del criterio que se emplee, y este de- 
penderá del potencial de recursos con tos que cuente el sujeto. La identidad personal puede con- 
siderarse esa personalidad escogida, esa personalidad dinámica y fluida que nos va definiendo 
paulatinamente a través de nuestras acciones, pensamientos y sentimientos. 


El hogar tiene que ofrecer recursos de calidad para facilitar a los menores el proceso de 
decisión personal sin impedir el proceso de libertad de los mismos. En otras palabras: po- 
ner las condiciones pero no decidir por ellos. Solo de este modo los hijos aprenderán a ser 
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responsables de sus decisiones y de sus acciones. No es un proceso fácil para los padres, 
porque valiéndose de su experiencia a veces tendrán la certeza de que sus hijos toman 
decisiones equivocadas que, además, les van a hacer daño, pero protegerlos del dolor y 
de las equivocaciones no los hace crecer ni responsabilizarse de sus actos. Padres exce- 
sivamente protectores influyen en que sus hijos sean poco autónomos e independientes. 
Padres excesivamente autoritarios y exigentes, que no dejan tomar decisiones libres a sus 
hijos porque las toman por ellos, influyen en que estos sean poco responsables. 

Si el niño aprende a conocerse desde los otros y comienza a construirse en la relación 
con lo social, en la familia, es muy importante que esta sea consciente de los mensajes y 
conductas que aprueba o desaprueba y que mantenga coherencia, ofreciendo un mar- 
co de comportamientos estables y consistentes, en el que todos los miembros coincidan 
o se pongan de acuerdo: lo que se puede o no decir, lo que se puede o no hacer... Si se 
dan respuestas ambivalentes o ta propia conducta de los adultos es inconsistente ante 
una misma situación, los niños no saben a qué atenerse, no saben qué deben aprender y 
acaban siendo también ambivalentes en sus pensamientos, sentimientos y conductas, así 
como en los significados que lé confieren. 

Si la construcción de la identidad significa, en parte, la individualización respecto al 
mundo y darle un significado a este, los procesos narrativos adquieren mucha relevancia. 
Los padres, los abuelos narran sus propias historias, pero también pueden enseñar a sus 
hijos para que estos aprendan a ejercitar la narrativa, fortaleciendo en ellos la capacidad 
de producir relatos a través también del dominio del código de la lectoescritura. Los niños 
necesitan ser escuchados y los padres han de aprender a escucharlos, 

Aunque la familia no existe aislada de la sociedad, no tiene por qué transmitir algunos 
de los contravalores vigentes en la misma, empleando estereotipos. Más bien lo contrario: 
tiene la obligación, si quiere educar, de cuestionar críticamente los estereotipos de género, 
tratando igual a sus miembros femeninos y masculinos; sin asignar papeles diferenciados, 
sobre todo en la selección de juguetes o juegos, en el reparto de las tareas domésticas, en 
la elaboración de normas relativas a horarios... No aceptar o cuestionar los estereotipos 
culturales, manifestando abiertamente su repulsa ante cualquier forma de racismo o des- 
calificación de cualquier grupo cultural y desarrollando el valor de la igualdad y el respeto 
hacia personas y culturas diferentes. Desarrollar en sus hijos la solidaridad con aquellos 
que han tenido y tienen menos oportunidades, por su origen social, porque han nacido en 
el seno de familias desestructuradas, excluidas. Enseñar a valorar y respetar las diferentes 
creencias religiosas, sin considerar que ninguna ha de imponerse a las demás. 

En la sociedad de la información y el conocimiento es muy importante que los padres 
sean conocedores del poder que ejercen en sus hijos las nuevas tecnologías y la red. Esto 
no es fácil, puesto que es un problema de alfabetización. En este sentido, las familias re- 
quieren ayuda y apoyo de otras instituciones para poseer un conocimiento básico de las 
nuevas tecnologías. No todos los padres lo conseguirán, pero aquellos que lo consigan es- 
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tarán, sin duda, más cerca de co 
razonable de las mismas. 


mprender a sus hijos y, además, podrán enseñar un uso 


Como decíamos antes, la identidad se construye, en parte, con los demás que son im- 


portantes para el niño. Es de vital 
sitivas a sus hijos; que confíen e 
tar las cualidades positivas de es 


importancia que los padres manifiesten expectativas po- 
ellos, en sus posibilidades, que sean capaces de resal- 
os y de hacerlas públicas; y que trabajen en la intimidad 


aquellos rasgos no tan positivos para que mejoren; que crean en ellos y que eviten com- 
paraciones públicas o privadas descalificadoras. El niño necesita sentirse Único e irrepe- 


tible. Es evidente que una consta 
mismo, contribuyendo a acrecen 
ferencia. 


nte desaprobación genera una imagen pesimista de uno 
ar la inseguridad emocional en el primer contexto de re- 


. a .. É 
Además de las relaciones que se establecen en el-sénetarauliar, también esta ha de 


ocuparse de favorecer las relacio 
promover la participación para el 
y regularlas para ser modelo de s 


nes con los demás, con la comunidad y el entorno. Debe 
bien común, mostrar las propias emociones, expresarlas 
us hijos. Al mismo tiempo, la familia debe aprender a re- 


conocer y atender las emociones y sentimientos de los más pequeños, utilizar el tacto, la 
mirada o la escucha para expresar el afecto y mostrar a los hijos cómo hacerlo. 
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LA EDUCACIÓN PARA EL CUIDADO 
EN EL CURRÍCULO ESCOLAR 


3.1 Introducción 

En este capítulo, en primer lugar, se denuncia el divorcio existente, en los plantea- 
mientos tradicionales del currículo, entre los componentes cognitivos y afectivos de todo 
aprendizaje y se muestra que la educación para el cuidado se caracteriza por la supera- 
ción de ese desgarro en tos procesos educativos. En segundo lugar, se establecen los cri- 
terios desde los que se aceptan o no los contenidos curriculares coherentes con la edu- 
cación para el cuidado. Como tercer punto temático, se argumentan las razones por las 
que ciertos contenidos tienen que adquirir legitimidad y un peso significativo en el currí- 
culo escolar de nuestro tiempo y se describen, con un cierto detalle analítico, tales conte- 
nidos. Por último, y en cuarto lugar, se exponen las estrategias específicas para el apren- 
izaje del cuidado 


a 


3.2 La educación para el cuidado ante el divorcio entre los componentes cognitivos 
y afectivos del aprendizaje 

Planteamos la necesidad de incluir la educación para el cuidado como elemento cen- 
ral desde el que diseñar el currículo escolar y como medio para una educación moral. Se 
trata de una educación diseñada desde la convicción de que todo proceso educativo es un 
proceso axiológico. Consideramos que «hablar de educación moral es, de alguna manera, 
una redundancia, algo como decir “educación educativa”, porque la educación en sí ya 
es algo que implica lo moral» (Jover y Ruiz Corbella, 2003: 117). 

En la educación para el cuidado no se pueden desligar los componentes cognitivos y 
os componentes afectivos. La interrelación entre lo cognitivo y lo afectivo es un fenóme- 
no que puede explicarse mediante el uso de la metáfora de los movimientos armónicos de 
sístole y diástole en el funcionamiento del corazón humano; de forma que razón y emoción 
son dos movimientos necesarios y acompasados que distribuyen el líquido vital para que 
podamos aprender y enseñar. En consecuencia, se viene defendiendo desde hace algún 
tiempo que es un error limitar la educación al proceso cognitivo: 
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En el Renacimiento, dominaba plenamente el intelectualismo: todo lo bueno se esperaba de la 
cabeza. Hoy, en cambio, comenzamos a entrever que esto no es verdad, que en un sentido muy 
concreto y riguroso las raíces de la cabeza están en el corazón. Por esto es sumamente grave el 
desequilibrio que hoy padece el hombre europeo entre su progreso de inteligencia y su retraso en 
educación sentimental. Mientras no se logre una nivelación de ambas potencias y el agudo pen- 
sar quede asegurado, garantizado por un fino sentir, la cultura está en peligro de muerte (Ortega 
y Gasset, 2005: 140). 


La educación para el cuidado hace uso de los procesos cognitivos y afectivos que inter- 
vienen cuando escuchamos las necesidades del otro y nos vemos obligados a responder 
ante el otro y del otro. El rostro del compañero, alumno o cualquier otro apela a nuestra 
conciencia de tal manera que no nos podemos zafar. Es decir, nuestras entrañas cogniti- 
vas y afectivas se movilizan ante la vulnerabilidad y las necesidades expresadas por el otro; 
porque tanto la razón como los sentimientos son fuente de moralidad. 

La consideración de la razón y los sentimientos como integrantes de la moralidad tiene 
una amplia tradición en la historia del pensamiento (Escámez y Ortega, 2006). Ya en la éti- 
ca aristotélica, las virtudes son disposiciones no solo para actuar de maneras particulares, 
sino para sentir de maneras particulares. Así, actuar virtuosamente no es, como Kant pen- 
saría más tarde, actuar contra la inclinación; es actuar desde una inclinación formada por 
el cultivo de las virtudes. En dicha tradición aristotélica, la educación moral es concebida 
como una educación de los sentimientos (MaciIntyre, 1987). La importancia de los senti- 
mientos como ingredientes de la vida moral aparece en la amplitud de estudio que se con- 
cede a los mismos (felicidad, placer y amistad) en toda la Etica a Nicómaco. 

La presencia de la razón y los sentimientos como elementos integrantes de la moral 
se plantea problemática solo a partir de mediados del siglo xvi con el proyecto ilustrado 
de proveer una justificación racional independiente para la moral, Creemos que la buena 
comprensión de ese cambio de perspectiva de la moral es de sumo interés para explicar- 
nos el divorcio existente entre sentimientos y razón a partir de entonces, Ciertamente, son 
las preocupaciones epistemológicas, de justificación o legitimación del conocimiento mo- 
ral lo que produce la ruptura entre sentimientos y razón en la filosofía de la llustración. Es 
en la filosofía moral o ética donde se produce el desgarramiento de la razón y de los senti- 
mientos, no en el comportamiento moral de las personas, que no puede ser explicado sin 
el concurso de ambos elementos. 

Nos encontramos con dos planos diferentes del discurso moral que frecuentemente se 
confunden, En el primero de ellos, según las tradiciones morales antes de la Hustración, 
se hacía filosofía moral como teorías morales para guiar la vida de los seres humanos en 
las circunstancias en las que les toca vivir; en otras palabras, se hacían teorías prácticas. 
En el segundo de esos planos, las tradiciones morales que se inician en la lustración, se 
hace lo que hoy entendemos como metateoría de la moral: una indagación o investigación 
sobre el fundamento de la moral. Lo que intentan los ilustrados, y han seguido intentado 
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la mayoría de las tradiciones en la filosofía moral posterior a ellos, es la determinación de 
las condiciones que tiene que cumplir la razón para alcanzar un fundamento satisfactorio 
del hecho moral o establecer una explicación satisfactoria del origen del fenómeno moral. 
No les preocupa, como propósito primero, encontrar orientaciones que guíen las acciones 
de las personas para ser virtuosas y felices (tal como hasta entonces habían pretendido las 
tradiciones de la filosofía moral desde los griegos). 

La preocupación ilustrada lleva a encontramos con dos concepciones de la moral: por 
un lado, la moral kantiana, que es una moral a priori o de la razón, con unos principios 
universales que obligan a cualquier ser humano que pretenda comportarse racionalmente, 
sean cualesquiera sus preferencias, deseos y situación; tal moral racional postulará prin- 
cipios que deben ser mantenidos por toda persona, independientemente de circunstan- 
cias y condiciones. Y, por otro lado, la tradición, que arranca de Hume, que fundamenta 
la moral en las pasiones, que motivan a los humanos a perseguir una y otra vez a lo largo 
de su vida ciertos tipos muy generales de bienes, como una inclinación de su naturaleza. 
Hume sostiene que la razón no nos puede motivar. Y las pasiones, que sí motivan, no son 
en sí mismas ni razonables ni no-razonables; por lo que ni pueden ser congruentes ni in- 
congruentes con los requerimientos de la razón. 

El divorcio entre razón y sentimientos está servido y así se ha mantenido en los debates 
suscitados en la filosofía moral desde la Ilustración y, en cierto modo, la polémica pervive 
en los enfrentamientos teóricos actuales de liberales y comunitaristas. Los temas episte- 
mológicos se han constituido como los temas centrales de la filosofía, también de la filoso- 
fía moral, a partir de la Modernidad. Sin embargo, desde la segunda mitad del siglo xx, se 
vienen produciendo nuevos planteamientos teóricos que buscan caminos de reconstruc- 
ción del desgarramiento producido entre sentimientos y razón en la ética de la Ilustración, 
y nuevas miradas de intelectuales que tratan de comprender los comportamientos de los 
humanos, desde la perspectiva moral, en los acontecimientos graves que han ocurrido, 
especialmente el Holocausto, y están ocurriendo en el mundo. 

En cuanto a la reconstrucción del desgarramiento producido entre sentimientos y ra- 
zón en la ética moderna y contemporánea, Esperanza Guisán muestra los esfuerzos que 
han venido haciéndose en su excelente estudio Razón y pasión en ética. Los dilemas de la 
ética contemporánea (1986). La tesis central de su trabajo consiste en apostar por la ne- 
cesidad de que la filosofía moral contemporánea reconozca la unión inseparable de razón 
y sentimientos, como momentos distintos, aunque continuos, no escindidos, sino interco- 
nectados, entre las capacidades reflexivas del hombre y sus capacidades de sentir, pade- 
cer y compadecer con los otros. Para ello, analiza las vinculaciones entre ética y naturale- 
za humana, y considera al sentimiento también como un fundamento determinante de la 
moralidad. En concreto, busca las vinculaciones entre justicia y felicidad, dos ideales que 


en muchos autores del pensamiento moderno y contemporáneo han aparecido disocia- 
dos, contrapuestos e irreconciliables. 
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3.3 La educación para el cuidado aúna sentimientos y razones 

A pesar de la larga tradición histórica y filosófica que provoca el divorcio entre razón y 

emoción, nosotros consideramos que el impulso emocional se une al cognitivo para actuar 
moralmente. De la misma manera que el corazón del ser humano necesita de los movi- 
mientos de sístole y diástole para distribuir la sangre al resto del cuerpo, la educación mo- 
ral necesita del movimiento armónico y acompasado entre razón y emoción. 
En educación es importante hacer uso de múltiples estrategias que actúan de forma si- 
nérgica en los diferentes individuos. La variabilidad humana es tan plural y tan poco acota- 
da por esquemas previos que nos obliga a asumir la incertidumbre en el proceso educativo 
como parte inexorable del mismo, Por eso, defendemos que la acción moral incluye pro- 
cesos cognitivos y afectivos que dan significado y valor a las experiencias vitales de forma 
diferente e idiosincrásica en cada persona. Los sentimientos y recuerdos positivos de las 
situaciones en las que hemos recibido y dado cuidado no pueden considerarse las Únicas 
fuentes de moralidad. De esta manera, evitamos caer en el determinismo que limitaría el 
desarrollo moral de aquellos con muy pocas o escasas experiencias de cuidado. 

Tenemos la convicción de que la propia historia personal y la memoria de los mejo- 
res momentos en que hemos cuidado y sido cuidados está mediada en cada persona por 
emociones y cogniciones que son usadas de manera más o menos afortunada para provo- 
car el desarrollo moral de las personas. Es decir, las mismas experiencias vitales positivas 
o negativas pueden resultar de maneras bien diferentes en cada persona. La divergencia 
humana en la forma de percibir y dar sentido a los fenómenos es muchas veces imprede- 
cible, y eso es algo con lo que hemos de contar en el ámbito educativo. 

La vida moral nace del amor y el vínculo entre los seres humanos, por eso el encuen- 
tro moral entre seres humanos es una posibilidad para la práctica del cuidado. Las par- 
tes involucradas en este encuentro son afectadas emocional y cognitivamente por el ros- 
tro desnudo y vulnerable del otro y, en función de ello, se ven obligadas a decidir cómo 
responder. El cuidado llevado a cabo en contextos domésticos, tamiliares o comunitarios, 
según el paradigma androcéntrico, está devaluado por estar vinculado a lo femenino. La 
desvalorización de lo emocional arranca de una serie de asunciones previas que separan 
lo masculino de lo femenino, lo público de lo privado, lo racional de lo emotivo. La realidad 
humana se ha construido en torno a una serie de dicotomías enfrentadas y excluyentes 
hasta nuestros días, como ya Simone de Beauvoir (1970) evidenció pioneramente. Per- 
cibimos y representamos una realidad que se distribuye en dos polos, donde además el 
polo masculino es el neutro o referente. La mujer y lo femenino se conciben así como la 
ausencia o negación de los atributos considerados humanos (que son los masculinos). Es 
decir, no solo se construyen dos mundos enfrentados; sino que el mundo de lo humano 
es masculino y, en consecuencia, la mujer se define en relación con lo que no es el varón. 
Así, la mujer es un ser que carece de atributos como la capacidad para el autogobierno o 
ta fuerza física y mental para dominar y controlar la naturaleza. 
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Aún hoy en día la interdependencia emocional se considera incompatible con el go- 
bierno en la esfera pública; aún persisten convicciones que consideran antagónicas las 
conductas que se consideran más pertinentes para el contexto familiar o para el político, 
La relación de cuidado y lo emocional tiende a considerarse más apropiada para las rela- 
ciones íntimas o domésticas, mientras que la perspectiva de la justicia y lo racional parece 
más indicada para los conflictos públicos. Siguen prevaleciendo las asunciones (estudia- 
das por Carole Pateman) que separan el mundo en dos esferas opuestas y muchas veces 
antagónicas, de forma que la mujer (en cuanto femenina) difícilmente puede acceder al 
mismo estatus de participación política y socia! que el varón. No existen «atuendos» dispo- 
nibles para un ciudadano que sea mujer, no hay una visión disponible en la teoría política 
para la mujer en cuanto ser humano femenino (Pateman, 1989). 

Sin embargo, nosotros defendemos que las emociones no deberían considerarse como 
n obstáculo para el pensamiento racional ni en las mujeres ni en los hombres. Las emo- 
ciones han tratado de ser excluidas del pensamiento racional porque nos atemoriza admi- 
ir que la realidad humana es vulnerable y que el control no es posible. En contraposición, 
afirmamos con Martha Nusssbaum (2002) que las emociones no son fuerzas irracionales, 
sino elementos inteligentes y con potencial discriminador vinculados a la percepción y al 
juicio. Las emociones juegan un papel en el desarrollo de las capacidades humanas y en 
a construcción de una identidad personal. 


3,4 ¿Qué contenidos son coherentes con la educación para el cuidado? 


3.4.1 La educación para el cuidado obliga a cuestionar qué ámbitos se deben incluir 
en el currículo escolar 

Nos plantearemos el sentido y la legitimidad de los contenidos y ámbitos que gobiernan 
el currículo escolar. La reflexión sobre los fines, que pensamos como deseables para nues- 
tras prácticas escolares, nos conducirá a poner bajo sospecha las actuales formas de pen- 
sar y hacer educación. Nos cuestionaremos si la planificación escolar resulta encorsetadora, 
si las competencias prediseñadas bloquean los impulsos vitales, si se promueven maneras 
de razonar que reducen el pensamiento a algo rígido y estático, o si la aplicación estandari- 
zada de los diseños curriculares tiraniza la diversidad de talentos e intereses del alumnado. 
La planificación escolar actual conduce, en demasiadas ocasiones, a la reproducción de 
modelos estáticos y cerrados del ser humano, a la burocratización de las relaciones organi- 
zacionales o al olvido de los sentimientos de todos los afectaclos por el proceso educativo. 

Las enseñanzas que tradicionalmente se han transmitido en nuestras escuelas están 
relacionadas con la aritmética, la lectoescritura y los desempeños en el ámbito de lo técni- 
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co, científico o laboral. Recientemente, se han incluido las lenguas extranjeras, las nuevas 
tecnologías de la información, algunas destrezas artísticas y el conocimiento de las insti- 
tuciones y los valores democráticos. De una manera u otra, al sistema escolar se le viene 
asignando desde la Modernidad la triple finalidad de socializar a los jóvenes en la cultura 
de pertenencia, transmitir los conocimientos básicos de la ciencia y preparar para el des- 
empeño laboral. 
Sin embargo, desde la perspectiva de la educación para el cuidado, echamos en falta 
que el sistema educativo permita al alumnado explorar las cuestiones fundamentales de la 
ida humana; y que la escuela enseñe la práctica del cuidado no solo en lo técnico, lo cul- 
tural y lo intelectual, sino también en lo personal, lo interpersonal, lo espiritual y en la rela- 
ción con ta naturaleza y con otros seres vivos. Hoy se empieza a llamar la atención sobre 
la importancia de las experiencias y valores relacionados con las expectativas tradicional- 
mente asociadas a las mujeres que, por sus condiciones biológicas y sociales, están vincu- 
ladas con lo reproductivo, Se empieza a tomar conciencia de la contribución económica y 
social del trabajo considerado femenino para el mantenimiento y el bienestar del conjunto 
de la ciudadanía. El cuidado en el ámbito privado comienza a considerarse un bien públi- 
co. Por ello, defendemos que lo reproductivo y la práctica del cuidado en los hogares ten- 
drían que tener cabida en el currículo escolar, 

Hasta el momento las experiencias y valores relacionados con la reproducción de la 
vida y el mantenimiento del bienestar físico y emocional de los individuos y de los grupos 
no han sido considerados asuntos dignos de ser abordados en los currículos diseñados 
para los niños. Las enseñanzas relacionadas con el cuidado en el hogar solo fueron inclui- 
das en las escuelas que atendían a las niñas en épocas anteriores, Sin embargo, echamos 
en falta que, en los tiempos que corren, el currículo común para ambos sexos siga sin in- 
troducir contenidos sobre la economía doméstica o la conciliación de los distintos aspec- 
tos de la vida, como son el laboral-profesional, el relacional-familiar o el de ocio y entrete- 
nimiento. La exclusión de este tipo de contenidos no hace sino transmitir al alumnado que 
lo valioso y reconocido en la sociedad son las contribuciones de los ciudadanos relaciona- 
das con el trabajo productivo, 

Hasta ahora el sistema educativo formal ha sido diseñado con el fin de preparar al 
alumnado para el desempeño como varones adultos que se desenvuelven en contextos 
mercantilizados. En nuestras escuelas no se han tenido en cuenta otros ámbitos de la vida: 
aquellos que tienen que ver con lo relacional-afectivo y las actividades de cuidado desem- 
peñadas en el ámbito doméstico, 


E 


Requieren esfuerzos considerables para conseguir una reforma en profundidad de las enseñan- 
zas y aprendizajes que, aún sin estar previamente programados, se siguen transmitiendo de una 
determinada forma, que no es otra que la patriarcal y androcéntrica (Simón, 2011: 134), 
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Hemos de ser críticos y asumir que en los procesos educativos se reproducen una serle 
de concepciones y prácticas sociales masculinizadas y mercantilizadas. 

Estos aspectos olvidados e ignorados en la formación de los futuros miembros de las co- 
munidades sociales y políticas suponen limitaciones endémicas para su desenvolvimiento 
como padres o adultos que tratan de crear sus propios hogares. De esta manera, conside- 
ramos que las prácticas escolares vigentes llegan a empobrecer y tiranizar la vida de los 
miembros más jóvenes de nuestras sociedades. Es necesario que se comprenda que cada 
niño, con independencia de su sexo, tiene unos talentos únicos, unas habilidades propias 
y unos intereses personales que debieran ser tenidos en cuenta para facilitarle también la 
adquisición de ciertas competencias, no solo académicas, sino como miembro de su fami- 
lía y como miembro de una comunidad más amplia, Desde los planteamientos de la edu- 
cación para el cuidado, trataremos de superar algunos errores y dinámicas viciadas. 

La escuela del siglo x« ha de preparar para responder a las necesidades de las socie- 
dades actuales y trabajar los temas relacionados con el cuidado en el ámbito de lo relacio- 
nal-afectivo (Vázquez, 2010). 


3.4.2 La educación para el cuidado cuestiona los planteamientos dicotómicos en el 
currículo escolar 

Las expectativas culturales sobre la masculinidad y la feminidad son, en muchos casos, 
aún hoy duales. Tanto la filosofía, la literatura, la poesía, la biología, la sociología, la antro- 
pología, la religión... como el resto de ópticas desde las que podemos interpretar y repre- 
sentamos la vida humana han sido construidas sobre una dicotomía que deviene funda- 
cional de significaciones y simbolismos: lo femenino y lo masculino, A estas dos categorías 
se adscriben atributos diferentes siempre expresados en forma de pares opuestos. Si nos 
detenemos un momento y tratamos de ubicar en dos columnas los siguientes términos: 
mujer, hombre, naturaleza, cultura, privado, público, reproducción, producción, intuición, 
razón, cuerpo, intetecto.,. caeremos en la cuenta de que la forma como se estructura el 
pensamiento occidental está fundamentada en esta serie de dicotomías. 

El origen de este pensamiento dicotómico suele atribuírsele a Platón y a su dualismo 
ontológico, del que se deriva un dualismo antropológico. El dualismo ontológico de Platón 
divide el mundo en dos esferas: el mundo de las ideas, donde sitúa el alma, la mente, la ra- 
zón; y el mundo sensible, donde se sitúa el cuerpo y también a las pasiones. Esta dicotomi- 
zación de la realidad se construye tomando como modelo de referencia una de las partes, 
de manera que la otra es la imitación imperfecta, la negación o la carencia de la primera 
o referente. De forma que el dualismo incluye, además, una desvalorización de uno de los 
pares opuestos. Posteriormente, este pensamiento se acentúa con Descartes en la Moder- 
nidad, momento en que se impone un modelo de subjetividad racional, estática, autosu- 
ficiente y negadora del cuerpo que se apoya en el dualismo mente/cuerpo, espíritu/natu- 
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raleza, razón/pasión. La desvalorización de lo femenino ha sido legitimada y justificada no 
solo desde el saber filosófico, sino también desde el saber vulgar, el científico o el religioso. 

La obsesión por representar el mundo siguiendo esquemas dicotómicos ce pares opues- 
tos es una constante a través de la historia y de las culturas. Las concepciones previas a partir 
de las cuales miramos el mundo son duales y están testarudamente empeñadas en separar 
lo masculino de lo femenino, otorgándoles atributos prefijados. Además, esta construcción 
dicotómica de la realidad obedece a una lógica asimétrica y jerárquica que da valor positivo 
a lo masculino, en detrimento de lo femenino. La mayoría de los discursos científicos, religio- 
sos, políticos, etc., se nutren de mitos o relatos basados en estos prejuicios y coinciden en 
considerar a la mujer como un ser deficitario, carente y mutilado. Su posición en el mundo 
está marcada por un pensamiento dicotómico que divide la realidad en dos polos valorados 
de forma desigual. La mujer y lo femenino comparten siempre lugar con lo valorado de forma 
negativa tanto en el ámbito de la filosofía académica como en el imaginario social y colectivo, 

Pensemos en los atributos socialmente asignados a lo masculino y nos aparecerán re- 
resentaciones, actividades y valores que tienen lugar en lo público. El espacio masculi- 
no es el lugar de realización de los proyectos que tienen relevancia social, política y eco- 
ómica. Y si pensamos en los atributos tradicionalmente asignados a lo femenino, ¿qué 
ocurre? Aparecen rasgos relacionados con la debilidad, la minoría de edad, lo doméstico y 
otras características y actividades escasamente consideradas. Pensemos, por ejemplo, en 
una actividad como la cocina: tradicionalmente, si la efectuaba una mujer en la privacidad 
de su casa era una tarea ordinaria que se daba por supuesta; sin embargo, si la hacía un 
hombre en un restaurante, era un trabajo remunerado. De hecho, los cocineros actuales 
más prestigiosos en el mundo público son en su mayoría varones. En definitiva, la visión 
dicotómica de la realidad conlleva una jerarquización de las partes implicadas y la aso- 
ciación de la mujer con los términos menos valorados de esa realidad dual, Ya desde los 
inicios de la Modernidad se intentó impedir que a las mujeres se les aplicaran los ideales 
¡lustrados de igualdad, libertad y fraternidad a través de la habilitación de un espacio (con- 
ceptual e ideológico) asignado para ellas: el espacio privado. 

En el espacio privado se desarrollan actividades muy heterogéneas, pero que compar- 
ten un elemento común: se obvian como trabajo que contribuye al bien común. El trabajo 
doméstico, el cuidado de niños y ancianos, la gestión económica y producción de bienes 
y servicios con un fuerte componente afectivo son necesidades que de no ser atendidas, 
imposibilitan la sostenibilidad social. Sin embargo, son actividades que tienden a conside- 
rarse como carentes del valor suficiente como para ser incluidas en el conjunto de desem- 
peños imprescindibles para la supervivencia y sostenibilidad de la ciudadanía. Hasta ano- 
ra lo que cuenta como aportación ai bienestar social es la contribución económica a través 
del empleo, la participación política en el ámbito de lo público, la participación cultural en 
espacios no domésticos y la participación científica en los contextos académicos o empre- 
sariales. En definitiva, todo lo que tiene que ver con el cuidado en el ámbito privado no es 
considerado un asunto de ciudadanía. 


3.4.3 ¿Qué finalidades son valiosas para la educación escolar de los ciudadanos? 

Las sociedades democráticas del siglo xx deben plantearse si las finalidades que an- 
taño justificaban y legitimaban el sistema educativo siguen vigentes. Los criterios que aún 
delimitan las finalidades del sistema escolar se nutren de preconcepciones que no son 
propias de los tiempos que corren. Actualmente, las mujeres tienen reconocida la igualdad 
formal, los límites entre el espacio privado y el público se han tornado difusos, los atribu- 
tos considerados masculinos y femeninos se están tambaleando. Es, por tanto, necesario 
reconsiderar las finalidades de la educación formal a la luz de las nuevas realidades que 
están manifestándose. 

La enseñanza, tal y como la proponía el primer modelo ilustrado, intentaba transmitir la 
ciencia, o al menos capacitar al estudiantado para acceder a esa visión científica del mun- 
do. De la ciencia se esperaba el remedio de los males materiales y sociales de la humani- 
dad. Pero la historia de nuestras civilizaciones ha ido dejando claro que eso no es así. En 
general, de la escuela se espera actualmente que contribuya a la formación de fas corn- 
petencias de las personas de modo que puedan participar plenamente en la vida y en la 
cultura de la sociedad. 
Si analizamos con espíritu crítico las prácticas habituales en los centros educativos, ha- 
bremos de enfrentarnos al hecho de que la formación integral, a la que se hace referencia 
en las finalidades que actualmente se le atribuyen al sistema educativo, no incluyen cier- 
tos aspectos que también permitirían la participación en la sociedad para mejorarla. Estos 
aspectos ignorados son los que tienen que ver con el cuidado en el ámbito privado. Las 
aportaciones al bienestar social a través de la producción de bienes y servicios sin valor de 
mercado, la participación política en las relaciones de vecindad, la participación cultural 
en espacios domésticos y la participación científica en los contextos no académicos o em- 
presariales son ignoradas. 

Si consideramos que el sistema escolar ha de prestar un servicio público, es decir, un 
servicio al conjunto de la ciudadanía, es prioritario abrir el debate social. Ello implica abrir 
un escenario de discusión pública en el que se debatan las finalidades que son priorita- 
rias y centrales para la ciudadanía. Lo que se debe hacer en el sistema escolar se tiene 
que forjar en las distintas esferas de la vida social: en comisiones, en comités, en cole- 
gios profesionales y en la esfera de la opinión pública, esferas que constituyen la inter- 
subjetividad moral que se va descubriendo mediante la reflexión y la acción (Domingo, 
2008). La esfera de la opinión pública es una institución indispensable de la sociedad 
civil en una comunidad política pluralista. En un Estado justo, lo que deba hacer el siste- 
ma escolar no puede fundarse en la voluntad particular de un soberano ni de un grupo 
particular (por muy especializado que esté), sino en la voluntad racional de lo que todos 
podrían querer, por lo que es indispensable un público que razone. En el escenario del 
sistema escolar, la publicidad de lo que se hace es especialmente importante. 

Una pregunta radical que podemos formular en el asunto que tratamos es la siguiente: 
¿tiene el sistema escolar español unos criterios claros de legitimación de sus finalidades 
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generales desde la perspectiva social? Nosotros opinamos que sí y, nuestra creencia, se 
fundamenta en el artículo 27 de la Constitución española que dice así: 


1. Todos tienen derecho a la educación, Se reconoce la libertad de enseñanza. 

2. La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a 
los principios democráticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales. 

3. Los poderes públicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban 
la formación religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones. 

4. La enseñanza básica es obligatoria y gratuita. 

5. Los poderes públicos garantizan el derecho de todos a la educación, mediante una programa- 
ción general de la enseñanza, con participación efectiva de todos los sectores afectados y la crea- 
ción de centros docentes. 


6. Se reconoce a las personas físicas y jurídicas la libertad de creación de centros docentes, den- 
tro del respeto a los principios constitucionales. 

7. Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos, intervendrán en el control y gestión de 
todos los centros sostenidos por la Administración con fondos públicos, en los términos que la ley 
establezca. 

8. Los poderes públicos inspeccionarán y homologarán el sistema educativo para garantizar el 
cumplimiento de las leyes. 

9. Los poderes públicos ayudarán a los centros docentes que reúnan tos requisitos que la ley es- 
tablezca. 

10, Se reconoce la autonomía de las universidades en los términos que la ley establezca. 


Los cuatro primeros apartados del artículo 27 de la Constitución referidos a la educa- 
ción son un reflejo del artículo 26 de la Declaración de los Derechos Humanos, en sus 
apartados 1 y 2. Los ponentes de la comisión que redactan la Constitución, según relata 
Ricardo Marín (1993: 171), testigo presencial, tenían una intención definida: 


En una solemne sesión en la Universidad Nacional de Educación a Distancia, con motivo del 13 
aniversario de la aprobación de la Constitución, los ponentes de la Comisión declararon que su ta- 
rea había sido traducir lo que estaba en la conciencia pública y haber tenido un oido atento y un 
esfuerzo de comprensión por los valores que la sociedad demandaba en aquel momento. 


Una vez redactada la Constitución, y aprobada por las Cortes Generales el 31 de octu- 
bre de 1978, es sometida a Referéndum Nacional el 6 de diciembre del mismo año, para 
que los españoles le den su aprobación o no. La Constitución recibe mayoritariamente el 
voto favorable de la sociedad española. Y, en ella, se determinan (imperativamente) las fi- 
nalidades últimas que el sistema educativo ha de tender a conseguir: el pleno desarrollo 
de la personalidad humana. 
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Lo que ocurre es que lo que se entendió como el pleno desarrollo de la personalidad 
humana se circunscribió en términos del prototipo de ser humano masculino de ese mo- 
mento histórico. La formación integral que se erigió como finalidad última del sistema es- 
colar incluía la formación académica y profesional, y la educación ética para la parlicipa- 
ción en la mejora de las comunidades; pero lo hacía en términos androcéntricos. Como 
consecuencia de ello, se excluyeron todo tipo de actividades y racionalidades vinculadas a 
io que históricamente se ha reconocido como propio de las mujeres. 

Así, la formación académica no ha contemplado el desarrollo de las capacidades ló- 
gico-argumentativas para el desempeño doméstico o en las relaciones de amistad y ve- 
cindad. La genealogía de la ciencia y la historia no ha recogido todo lo realizado por las 
mujeres. La formación para el desempeño ocupacional solo ha incluido lo profesional. La 
educación moral ha consistido más en la enseñanza de una serie de principios abstractos 
gue en la vivencia del encuentro con el otro desde criterios éticos. Estos son algunos he- 
chos ejemplificadores de cómo la forma de concebir las finalidades y el currículo escolar 
se ha hecho desde criterios androcéntricos. 


3.4.4 Los ciudadanos necesitan una educación para el cuidado en sentido amplio 

Desde la perspectiva de la educación para el cuidado se asume un concepto mucho 
más amplio de ciudadanía del que plantearon los teóricos del contrato social. Se trata de 
un modelo de democracia que acepta y asume la interdependencia entre los seres huma- 
nos y la naturaleza, las emociones en las personas y la necesidad de vínculos interperso- 
nales. Esta perspectiva recupera las voces silenciadas de las mujeres y las eleva a catego- 
tía humana y política, Se revaloriza el pensamiento maternal como perspectiva para lograr 
la justicia y la paz globales (Noddings, 2010). Por eso, las experiencias y valores, conside- 
rados ferneninos, se sitúan en el centro de la educación para el cuidado, una educación 
que se caracteriza por ser no androcéntrica. 

El valor y la práctica del cuidado en contextos feminizados no han formado parte de los 
elementos de ta educación de la ciudadanía. Es conveniente plantearse en qué mundo vi- 
viríamos ahora si este cuidado se hubiera priorizado sobre otros valores: ¿habríamos des- 
truido la biosfera como lo hemos hecho y hacemos?, ¿nos habríamos envuelto en guerras 
como las que hemos lidiado y lidiamos?, ¿hubiéramos provocado las injusticias estructu- 
rales que existen? En definitiva, ¿toleraríamos la falta de aprecio por el bienestar del otro 
como lo hacemos? Lo que los niños, adolescentes y jóvenes necesitan para su vida diaria 
como miembros de distintos grupos no suele aparecer en las disciplinas estandarizadas 
de la educación tradicional. Los actuales métodos, los contenidos y la organización de las 
escuelas están pensados para educar a varones de otros tiempos. 

Consideramos necesario plantear una educación que vaya más allá de las dicotomías: 
trabajo frente a familia, público frente a privado, razón frente a emociones, masculino fren- 
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te a femenino. La escuela no debe reforzar la oposición dicotómica entre la vida laboral y la 
vida familiar, y debe tener presente que el ejercicio de la ciudadanía compromete a lo pú- 
blico y a lo personal. Lo que las personas necesitan para su vida diaria como miembros de 
distintos grupos no suele aparecer en las disciplinas estandarizadas de la educación tradi- 
cional. Por eso, la educación para el cuidado trata de conectar las competencias a apren- 
der con la vida cotidiana y el crecimiento personal de cada persona; es una alternativa que 
responde al auténtico sentido educativo de ayudar al educando y cuidar de su crecimiento 
moral, intelectual, relacional, físico y emocional. 

Desde los planteamientos de la educación para el cuidado es posible desenmascarar 
muchas de las preconcepciones sobre las que se sustentan nuestras actuales prácticas, 
incluidas las escolares. La educación desarrollada desde este enfoque trasforma el cutrí- 
culo escolar para demostrar al alumnado que el cuidado sin valor de mercado es un bien 
público y una responsabilidad ciudadana. Se trata de formar una ciudadanía que participe 
y se implique en la vida civil a través del cuidado en todas las esferas de la vida humana. 


3.5 Los nuevos contenidos curriculares desde la educación para el cuidado 

La educación, que tiene como finalidad la ayuda para el pleno desarrollo de las persa- 
nas, ha de incluir las acciones necesarias para propiciar que estas se conviertan en ciu- 
dadanos consideracios, padres competentes, amigos fieles, trabajadores hábiles, vecinos 
generosos y aprendices a lo largo de la vida. La planificación curricular desde el enfoque 
de la educación para el cuidado conecta las competencias a aprender con la vida cotidia- 
na y el crecimiento personal de todo el alumnado. Por eso, cuando concretamos las finali- 
dades educativas en metas y objetivos intermedios, los ámbitos para contemplar incluyen 
contenidos propios del ámbito tradicionalmente considerado masculino, pero también de! 
considerado femenino. 

La propuesta curricular de la educación para el cuidado trata de organizar las enseñan- 
zas escolares en torno a centros de cuidado que incluyen los ámbitos domésticos, familia- 
res y relacionales. Esta manera de definir el desarrollo pleno de las personas cuestiona la 
centralidad del mercado en nuestras vidas y propone una alternativa donde el cuidado de 
la vida (tanto de las personas como del planeta del que formamos parte) se convierte en el 
eje central de nuestras sociedades. Se genera así un desarrollo basado en la ética del cui- 
dado y la relación que esta tiene con la construcción de la paz, la sostenibilidad ambiental, 
la inclusión social y el pleno disfrute de los derechos humanos de todas las personas. De 
esta manera, se consigue ampliar la óptica desde la cual se define aquello que contribuye 
al bien común y, por tanto, merece la pena de ser enseñado y aprendido. 

Los modelos dicotómicos, referidos en apartados anteriores, ya no resultan funcionales a 
la ciudadanía. Por eso, se reclama la necesidad de que el currículo escolar se adecue a la 
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nueva situación y se transforme en una práctica escolar liberada de 
La escuela ha de trastormar sus prácticas para demostrar al alumnado que no existen ciud 
danos de primera y ciudadanas de segunda, y que el cuidado de la vida es un bien público 
y una responsabilidad ciudadana. Por eso, se propone un currículo que afronta la importan 
cia de dar respuesta a las necesidades humanas relativas a la búsqueda de un sentido exis 
tencial, la formación para la paternidad, la protección del medio ambiente o la convivencia 
pacífica. Consideramos que la propuesta curricular basada en la educación para el cuidado 
supone un reto para el modelo androcéntrico de ciudadanía y de educación. Se trata de un 
reto necesario para ofrecer un modelo alternativo que muestre interés por los valores clel cui 
dado, la solicitud, el compartir y el amar (Lynch, Lions y Cantillon, 2007). Es decisivo que 
escuela, por un lado, dé valor curricular a las experiencias y valores tradicionalmente relaci 
nados con las mujeres y el ámbito de lo reproductivo; y, por otro lado, mantenga una postt 
crítica ante sus prácticas y tenga una actitud vigilante para evaluar: 


as dicotomías sexistas. 


a- 


7 


Si enfatiza, por ejemplo, el mundo laboral y público (considerado masculino) sobre el doméstico 
y privado (considerado femenino), el trabajo retribuido (ejercido mayoritariamente por los hom- 
bres) sobre el voluntario y «del amor» (realizado por las mujeres), la producción sobre la salud y el 
bienestar, la racionalidad sobre la emotividad, la competitividad sobre la cooperación, los depor 
tes competitivos (el fútbol, el baloncesto, el hockey, etc.) sobre los juegos (las gomas, la rayuela, 


etc.), la rapidez sobre la reflexividad, la palabra sobre el silencio, etc. (Subirats y Tomé, 2007: 53). 


Se trata de tener en cuenta que todos los tiempos escolares son educativos, y que es 


necesario habilitar tiempos y espacios para desarrollar todo tipo « 
o dialogar sobre temas interesantes. Algunos de los temas que se 
siguientes: aprender y comprenderse, la psicología de la guerra, la 
más personas, la paternidad, los animales y la naturaleza, la publ 


e proyectos educativos 
pueden trabajar son los 
casa y el hogar, las de- 
icidad y la propaganda, 


ganarse la vida, culturas y religiones. Somos conscientes de las reticencias que esta pro- 


puesta puede tener, sobre todo por argumentos relativos a que ya 


1ay mucha materia que 


dar y que no hay tiempo para discusiones divergentes o que no hay espacio para activi- 
dades adicionales. A esos argumentos se puede responder con la conveniencia de redu- 
cir los contenidos curriculares a los conceptos centrales de las disciplinas y descartar lo 
superfluo. Las disciplinas tradicionales, que se seguirían impartiendo, acabarían viéndose 
modificadas por las consideraciones de la práctica del cuidado; y, finalmente, después de 
muchos años de práctica exitosa, según esperamos, lo que ahora son las disciplinas tradi- 
cionales darían lugar a un nuevo modelo de organización curricular, 

La realización y desarrollo de la identidad personal requiere del desarrollo de compe- 
tencias múltiples que den respuesta a las diversas circunstancias vitales que las personas 
pueden experimentar. Si verdaderamente se quiere educar a una ciudadanía que participe 
en beneficio del bien común, se ha de ayudar a que desarrollen las competencias nece- 
sarias para el cuidado en todos los ámbitos de la vida. La propuesta de la educación para 
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el cuidado supone un cambio de enfoque en la enseñanza, ya que lo que le preocupa no 
es tanto que se aprendan los contenidos curriculares, como que estos estimulen el desa- 
rrollo de las competencias necesarias para proyectar el cuidado hacia el mundo, los de- 
más y uno mismo, 

El cuidado corno dinámica vital que nos ocupa y preocupa brota de la sincera curiosi- 
dad o peculiar vocación por dirigir nuestros esfuerzos hacia algo que deseamos conocer 
y experimentar, Así, cuidado y curiosidad son términos estrechamente vinculados cuan- 
do nos ocupamos y tenemos la necesidad de dirigir nuestra atención hacia algo o alguien: 


El sentido propio del vocablo «curiosidad» brota de su raíz, que da una palabra latina sobre la 
cual nos ha llamado la atención recientemente Heidegger: cura, los cuidados, las cuítas, lo que 
yo llamo la preocupación. De cura viene curiosidad. De aquí que en nuestro lenguaje un hom- 
bre curioso es un hombre cuidadoso, es decir, un hombre que hace con atención y extremos rigor 
y pulcritud lo que tiene que hacer, que no se despreocupa de lo que le ocupa, sino, al revés, se 
preocupa de su ocupación (Ortega y Gasset, 1974: 21). 


Las sociedades necesitan que los ciudadanos de ambos sexos se ocupen con atención 
de aquello a lo que dirígen su cuidado, Actualmente se reclaman estrategias útiles para 
que todas las personas puedan llevar a cabo proyectos vitales singulares y libres de sesgos 
de género, De este modo, tanto hombres como mujeres participarán de las experiencias 
hasta ahora limitadas a las mujeres, que también permiten desarrollar una serie de capa- 
cidades humanas valiosas (Lomas, 2004). 

Educar para el cuidado en todos los ámbitos de la vida supone dar respuesta a las di- 
versas inquietudes del alumnado, Se han de apoyar tos proyectos individuales y colectivos 
de los niños para estimular los diversos intereses y talentos. Si se les da la oportunidad de 
proyectar el cuidado en lo personal, laboral, comunitario, técnico, cultural, doméstico y re- 
creativo, se facilita que desarrollen las competencias necesarias para la vida. Se trata de 
darles las condiciones para que puedan dirigir su atención y esfuerzos hacia amplios cen- 
tros de interés, sin verse limitados por preconcepciones sobre la masculinidad y la femini- 
dad. Todos, sin distinción de sexos, han de poder ejercitarse en actividades productivas y 
reproductivas, y así degustar valores que de otra manera permanecen ignorados. 

Entendemos que el cuidado en el ámbito privado es un asunto político, ya cue interesa 
al conjunto de la ciudadanía, puesto que afecta a la natalidad, a la atención de enfermos y 
ancianos, a la continuidad de la familia y a tantos otros aspectos de la vida social. La ciu- 
dadanía no puede ignorar la vulnerabilidad del ser humano y ha de posibilitar el compro- 
miso ético hacia uno mismo, tos demás y la naturaleza tanto en el ámbito público como 
en el privado. Para que los educandos aprendan el valor del cuidado, hemos de planificar 
experiencias educativas concretas. Como contenidos de la educación para el cuidado se 
plantean el cuidado por sí mismo, el cuidado por las relaciones en el círculo más cercano, 
el cuidado por los extranjeros y los otros clistantes, el cuidado por los animales, las plantas 
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y la tierra, el cuidado por el mundo fabricado por el ser humano y el cuidado por las ideas 
(Noddinges, 1992). 

e El cuidado por sí mismo. En torno a este centro de cuidado podemos identificar mu 
chos temas. De algún modo, todo aquello que nos ocupa y preocupa: tenemos un cuerpo 
individual que se desplaza, sufre el dolor, se hace mayor, es reconocido por otros y realiza 
unas ocupaciones y recreaciones particulares. Los distintos aspectos de la propia identi 
dad se organizan en torno a las preocupaciones vitales del ser humano: la vida física, e 
piritual, ocupacional y recreativa. 

La vida física y los cuerpos biológicos no pueden ser ignorados en los centros educati 
vos. Parece que hoy en día existe conciencia de la necesidad de hacer ejercicio, descansar 
y tener una alimentación adecuada en cantidad y calidad para mantener la atención, estar 
intelectualmente activos y favorecer el buen funcionamiento del organismo. El alumnado 
debe hacerse responsable de su salud a través de la práctica del ejercicio, los hábitos res- 
ponsables en relación con la alimentación o al abuso de sustancias tóxicas, las habilidades 
en lo relativo a la seguridad vial y al cormmportamiento sexual. Además, se propone debatir 
sobre otros temas que surgen al hilo del cuidado de la salud, como son la estrecha línea 
que separa el trabajo del ocio, el consumo construido alrededor del deporte, la preserva- 
ción de los alimentos y su cocinado, la comida como encuentro social y de celebración, los 
costes médicos y su impacto en las minorías o personas en paro; incluso se invita a tratar 
en las aulas también el tema de la muerte. 

La separación Estado-lelesia no ha de suponer el silencio sobre lo religioso en las es- 
cuelas. La religión y la dimensión espiritual no pueden ser ignoradas en la escuela, sino 
incluidas para ser tratados de manera crítica y respetuosa. Es interesante que el alumna- 
do conozca los legados de las religiones de raíz judeocristiana en el mundo occidental, co- 
nozca sus más destacados valores y creencias (Domingo, 2011), y explore las cuestiones 
existenciales desde la perspectiva de su propia religión, si la tiene. Lo que la educación 
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mas con el alumnado y que se reflexione sobre cuestiones como las siguientes: ¿qué tipo 
de trabajo puede contribuir a mi desarrollo como persona?, ¿qué actitud debo tener ante el 
trabajo de otros?, ¿cuáles son mis prioridades para elegir un trabajo: el dinero, la localiza- 
ción geográfica, el trato o no con ta gente, la autonomía que se me permita o la contribu- 
ción al bien público?, ¿en qué actividades disfruto ocupándome de ellas? 

La escuela debe ofrecer una auténtica educación para el ocio y el tiempo libre; y a la 
vez que entrena al alumnado para la competición en deportes determinados, debería ayu- 
darle a encontrar actividades que pueda desarrollar a lo largo de su vida y que contribuyan 
a estar en forma no solo físicamente, sino también mental, emocional y socialmente. Ade- 
más, considera importante que el alumnado se conozca un poco más y reflexione sobre 
sus opciones de ocio: ¿de verdad les satisface su ocio?, ¿por qué consideran los centros 
comerciales como centros de ocio?, ¿debe el ocio ser solo enriquecedor de la personalidad 
o solo placentero o ambas cosas? 

El conocimiento de sí es un asunto de primer orden. Lo más importante del proce- 
so educativo, siguiendo la tradición socrática, consiste en que los estudiantes examinen 
su vida y se pregunten por qué hacen lo que hacen y sienten lo que sienten. Del mismo 
modo, se invita a que el alumnado reflexione acerca de sus prioridades y las ocupaciones 
que le dan felicidad, analice los propios procesos de pensamiento y hábitos de trabajo, 
comparta sus propias experiencias de aprendizaje, conozca aquello que le motiva, las téc- 
nicas que usa para recordar y los modos de organizar y aprender las materias de estudio, 

e El cuidado por las relaciones en el circulo más cercano. Las relaciones interpersona- 
les en las que se practica el cuidado son encuentros éticos entre «quien cuida» y «quien 
recibe el cuidado», posiciones que se alternan en las relaciones entre las parejas, los ami- 
gos, los vecinos y los compañeros; o posiciones fijas en las relaciones adulto-niño o pro- 
fesor-estudiante, 

Las personas nacemos como seres totalmente dependientes del cuidado de los adul- 
tos. El bebé encuentra en su madre (o en la persona que ejerza esas funciones) la fuente 
de satisfacción de sus necesidades de afecto, alimento e higiene; se manifiesta así como 
un ser vulnerable y dependiente de la aprobación de la madre. Poco a poco el proceso de 
socialización del niño va iniciándose y su círculo de relaciones se va ampliando; por medio 
de este círculo va interiorizando las normas de sus grupos de referencia debido al deseo 
de agradar a las personas que son significativas para él. De este modo, la imagen que se 
construye de sí mismo es, en parte, a partir de las imágenes que los demás le devuelven 
según sus manifestaciones; es lo que se ha llamado la imagen del espejo. 

El proceso de socialización permite que asumamos las reglas tácitas de nuestros gru- 
pos de referencia, hace predecibles nuestras conductas y nos permite adaptarnos a las 
formas de vida de un grupo o grupos particulares. Es un proceso necesario y deseable, 
pero del que también es importante mantener cierto espíritu crítico para ser capaz de re- 
conocer lo arbitrario de algunas costumbres y el poder de la presión del grupo. Un ejem- 
plo de este fenómeno, que se podría debatir en clase, sería el de los adolescentes que se 
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sienten presionados para demostrar su «hombría» o el de las adolescentes a las que les 
cuesta dejar relaciones humillantes. 

El deseo de establecer relaciones estables con una pareja es algo común a la mayoría 
de los seres humanos. Se trata de un deseo que no es solamente sexual, sino el de com- 
partir los acontecimientos de la vida. La idea de mantener relaciones estables y vínculos 
amorosos con los demás es importante para la mayoría de nosotros. Asimismo, aprender 
a cuidar y a ser cuidado es una oportunidad para promover el desarrollo moral de UNOS y 
otros. 

También es necesario plantear en la escuela ternas relacionados con la paternidad. Es 
importante que los adolescentes comprendan las alegrías, los conflictos, el trabajo duro, 
el cansancio potencia! que acompaña a la crianza; y que debatan de forma no dogmáti- 
ca sobre los modos de crianza y las distintas opiniones de los expertos. Resulta necesario 
que los adolescentes se involucren en el cuidado de los niños pequeños; de este moda, se 
preparan para una posible futura paternidad, se les da la oportunidad de comprometerse 
en un proyecto de servicio a otros, sienten que ta comunidad los necesita y aprenden en- 
señando a los más pequeños. 

En cuanto al cuidado de nuestros amigos, hay que tener presente que las relaciones de 

amistad se caracterizan por la atención receptiva y el impulso motivacional a actuar a fa- 
vor del otro. El cuidado de los amigos requiere estar de la parte del amigo, no dejarlo caer 
si lo podemos ayudar y, si cae, ayudarle a levantarse. Para las relaciones con los colegas 
y vecinos, se propone compartir la vida de forma no violenta y apoyamos unos a otros (in- 
cluso cuando se está en desacuerdo). 
e El cuidado por los extranjeros y los otros distantes. Desde la perspectiva de la ética 
del cuidado, la moralidad se aprende, tiene su origen y se demuestra en los grupos de per- 
tenencia con los cuales establecemos relaciones cara a cara; si estas primeras relaciones 
de confianza y cuidado se establecen de forma satisfactoria, estaremos preparados para el 
cuidado de personas más alejadas y, en definitiva, de la humanidad. 

Todas las personas nos desenvolvemos en distintos grupos en los cuales recibimos re- 
conocimiento y amor, nos sentimos seguros en las distintas comunidades y grupos a los 
que pertenecemos. Lo mismo les ocurre a otras personas en el interior de sus comuni- 
dades, de modo que todos establecemos unas diferencias o fronteras entre «nosotros» y 
«ellos». Incluso, en algunos casos, la pertenencia a un grupo puede llegar a requerir que 
actuemos de forma vil con quienes no pertenecen al grupo y que proyectemos toda una 
serie de atributos negativos y deshumanizadores contra ellos (PNUD, 2004), 

La pertenencia a una o varias comunidades es necesaria para el desarrollo moral y hu- 
mano; y, además, nos da el coraje para defender lo que es bueno, pero también nos puede 
dar el coraje para cometer las más viles atrocidades. La historia del patriotismo exacerba- 
do en distintos países es un buen ejemplo de lo que puede llegar a hacer el ser humano 
cuando siente el ataque de otro grupo externo. Por eso, se propone una educación que 
desarrolle en el alumnado el suficiente espíritu crítico para que sea capaz de distanciarse 
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de su propio grupo de referencia cuando sea necesario. Además, las actitudes de cuidado 
en las que se educa animan a actuar a favor del otro tanto a nivel comunitario o nacional 
corno internacional (García, Pérez y Escámez, 2009). 

e El cuidado por los animales, las plantas y la tierra. Es un error diseñar una educación 
ajena al contexto territorial donde se desarrolla. La educación no debe privar a las gene- 
raciones jóvenes del conocimiento que necesitan para apreciar y cuidar los lugares en los 
que crecieron, ni tampoco debe fallar en proveerles de la comprensión de lo que el terri- 
torio significa para las personas que viven en otras partes del planeta. Entender el vínculo 
del ser humano con la tierra en la que vive es un elemento indispensable en la educación 
de la ciudadanía en la era global (Novo, 2006 y 2008). 

Los niños disfrutan experimentando con la tierra, los animales y las plantas que en- 
cuentran a su alrededor, Sus actitudes de cuidado y preservación de la naturaleza comien- 
zan tempranamente en el contacto con su entorno inmediato: las plantas de casa, el patio 
del colegio. La mayoría de ellos querrían tener una mascota en casa, aman a los animales 
y están interesados en aprender cómo y dónde viven. Es necesario aprovechar este inicia! 
amor por la naturaleza que, además de valioso en sí mismo, les puede conducir al estudio 
del mundo animal y vegetal en la literatura, la ciencia, la historia, la economía, la política, 
el arte, las matemáticas, la psicología o la religión. 

El cuidado de la naturaleza no puede reducirse al mero conocimiento científico de he- 
chos, sino que ha de incluir lo afectivo y relacional como contenido curricular. Nuestras 
vidas son interdependientes con las de otros animales no humanos y plantas. Muchos de 
nosotros hemos caído en la cuenta de que la calidad de vida de los seres humanos no 
puede ser separada de las condiciones en las que habitan otros seres vivos. El cuidado 
del medivambiente y la ecología son asuntos importantes para ser incluidos en el curricu- 
lo escolar, pero no debe hacerse desde posiciones dogmáticas que llevarían a la agresivi- 
dad y ta violencia. 

Es necesario educar en el equilibrio y la moderación en cuanto al uso de los recursos 
naturales. El alumnado necesita hacerse consciente de los posibles efectos que su esti- 
to de vida puede tener. Necesita saber que la mayor parte de los recursos mundiales so 
consumidos por una pequeña parte de la población. Los estudiantes deben ser capace: 
de advertir la mala distribución en el uso de los recursos, y también desarrollar la capaci- 
dad de diálogo con aquellas personas que mantienen posturas e intereses distintos a los 
SUYOS. 

e El cuidado por el mundo fabricado por el ser humano. Algunos educadores han te- 
mido enseñar el valor de la limpieza y el orden por temor a frustrar la creatividad de su 
alumnado. De hecho, nadie quiere que nuestros adolescentes y jóvenes pasen sus días 
sacando brillo y protegiendo sus posesiones, y ciertamente queremos que usen sus po- 
sesiones libremente, pero también queremos que se den cuenta de que su uso o placer 
futuro dependen del cuidado. La enseñanza del valor del cuidado, la limpieza y el orden 
de los objetos personales y comunes, no como una forma de control sobre los cuerpos y 
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las mentes de los jóvenes, sino como un medio para facilitar sus propios propósitos y la 
creación de ambientes agradables. Aprender a ordenar el entorno físico de un modo agra- 
dable y eficaz es algo que debe trabajarse en las escuelas. La cultura japonesa es experta 
en la disposición meticulosa de maderas, piedras y plantas para producir efectos de paz y 
serenidad; así, también nuestros niños y jóvenes deberían aprender el gusto por poner la 
mesa, cuidar su ropa, mantener limpios los instrumentos de trabajo, etc., y colaborar con 
los adultos en el mantenimiento de entornos agradables. 

El cuidado por el mundo fabricado por el ser humano implica no solo mostrar respeto 
por los objetos que nos rodean, sino también preguntarse por quiénes los han fabricado, 
cómo han llegado tales objetos a ser lo que son, cómo juzgamos su calidad y qué uso de- 
bemos hacer de ellos. Se trata de ser consumidores y ciudadanos inteligentes que analizan 
si el dinero invertido en la compra de un producto merece la pena, si el objeto será útil te- 
niendo en cuenta el resto de cosas que ya se poseen, y cómo afecta la fabricación de ese 
producto al bienestar de otras comunidades sociales y al medioambiente. La educación 
tiene un relevante papel que desempeñar para que el alumnado desarrolle la necesaria 
capacidad crítica para enfrentarse al mundo de la publicidad y la propaganda. 

s El cuidado por las ideas. La forma de enseñar una disciplina debe ser diferente en 
tunción de si el alumnado solo tiene un interés instrumental en los contenidos o si está 
realmente interesado por la disciplina en sí misma. A los estudiantes que muestren interés 
por una disciplina en sí misma, debemos ofrecerles las experiencias educativas que les 
permitan introducirse con el rigor necesario en la comunidad de expertos. Debemos invi- 
tar a que se hagan preguntas difíciles y hacer todo lo posible para que reciban respues- 
tas competentes. En definitiva, lo interesante no es que el alumnado alcance una serie de 
contenidos estandarizados, sino que los estudiantes aprendan sobre sí mismos, sobre ayu- 
darse unos a otros, sobre las obligaciones sociales, sobre la fascinante aplicación de las 
disciplinas académicas a las necesidades humanas y sobre la naturaleza y la belleza de 
las disciplinas en sí mismas. 


3.6 Las estrategias del aprendizaje del cuidado 

Como se argumentaba al inicio del capítulo, el proceso de enseñanza-aprendizaje, en 
su sentido más genuino, implica una educación moral, La educación va más allá de la sim- 
ple transmisión y procesamiento de la información porque implica Lin proyecto ético. En la 
pedagogía del cuidado, el proceso de enseñanza-aprendizaje está, por supuesto, interesa- 
do en el logro acaciémico, pero más aún en el desarrollo completo del alumnado como per- 
sonas morales. De modo que, además de ofrecer modelos de actividad intelectual, ofrece 
modelos de interacción personal, trata a los estudiantes con consideración y respeto, y les 
anima a tratarse entre ellos de modo similar. 


La enseñanza escolar es una práctica relacional en la que el profesorado tiene la res- 
ponsabilidad de facilitar el desarrollo de su alumnado como personas completas, para lo 
que es fundamental el compromiso por establecer y mantener relaciones de confianza y 
cuidado con el alumnado. En el encuentro educativo, los productos más valiosos del pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje son sobre todo relacionales, como por ejempio: el entu- 
siasmo intelectual dde profesorado y alumnado, la satisfacción compartida cuando nos en- 
trentamos a material nuevo y estimulante, la seguridad que se siente en una clase con un 
profesor atento, o la exposición a modelos positivos de ser y estar en el mundo, 

En ocasiones, es tanta la preocupación por alcanzar las competencias cognitivas rela- 
cionados con tas disciplinas académicas, que se olvidan los aspectos afectivos vinculados 
al aprendizaje. La escuela no debe desentenderse de los intereses afectivo-cognitivos que 
preocupan y ocupan a su alumnado, sino utilizarlos como resorte para autentificar y vivifi- 
car el proceso de aprendizaje. La auténtica educación está muy vinculada con dar y recibir 
cuidado en el sentido amplio y sobre todos los asuntos que puedan ocupar y preocupar a 
cada uno de los estudiantes; de manera que estos se vean envueltos en un clima de aula 
entusiasta, lo cual aumenta el bienestar y la felicidad de docentes y discentes. 

Las estrategias que utiliza el alumnado para aprender intencionalmente en el contexto 
escolar son: la atención, la curiosidad, la escucha y el diálogo. La atención es necesaria 
para seleccionar aquellos estímulos auditivos, visuales o cinestésicos que determinan el 
camino que tomarán sus propios procesos cognitivos y afectivos. La capacidad del alum- 
nado para regular y focalizar la atención es clave en el proceso de aprendizaje. La curiosi- 
dad implica el deseo de saber, y está relacionada con el cuidado. Para aprender, más que 
ciertos talentos, necesitamos tener inquietud por comprender y experimentar; es decir, te- 
ner curiosidad. La escucha de las narraciones del profesorado, los libros de texto, los ma- 
teriales de consulta u otras fuentes de información práctica o teórica ha de realizarse de 
tal modo que el alumnado se deje afectar por estas. Quienes consideran que nada tienen 
que aprender y tienen tanta soberbia que no son capaces de escuchar reducen notable- 
mente su capacidad de aprendizaje. El diálogo consiste en poner en conexión la nueva 
información con aquello que ya conocíamos o experimentamos en la vida cotidiana y con 
lo que otras personas o discursos textuales, audiovisuales o artísticos nos pueden aportar. 

El alumnado necesita saber que el profesorado se preocupa de los estudiantes como 
personas. Por eso, el profesorado, además de instruir en ciertos saberes académicos, ha 
de desarrollar relaciones interpersonales enriquecedoras y favorecedoras de su aprendiza- 
je. Así, una educación moralmente sostenible es aquella que es, al mismo tiempo, gratifi- 
cante y satisfactoria, lo cual introduce un sentimiento profundo de satisfacción en el edu- 
cando y produce resultados extraordinarios. El éxito académico sin el afecto positivo está 
moralmente vacío. 

Además de las estrategias que señalamos en el capítulo anterior, en la educación para 
el cuidado en la familia, es conveniente insistir, en el ámbito escolar, en el diálogo y aña- 
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dir dos estrategias fundamentales: la narración y la conversación. En la educación para el 
cuidado la creación de vínculos interpersonales entre educadores y educandos Ed E 
misma un procedimiento pedagógico. Esta forma de educación es coherente a lea 
de que el conocimiento se construye socialmente y está sujeto, por tanto, a cal 
mientos históricos. Se evitan las posturas dogmáticas porque se es consciente de ; 
conocimiento es provisional, no acabado y susceptible de ser mejorado. De esta n 
se crea un clima comunicativo que fomenta la curiosidad, admite el error, estimula 
pacidad de sorprenderse y permite revisar las propias concepciones a la luz de otra 
pretaciones e informaciones. La comunicación auténtica y la reconstrucción com 
del saber se convierten en el recurso educativo por excelencia. 

En el modelo que proponemos, los sujetos afectados por el proceso de enseñanza- 
aprendizaje comparten y comunican sus impresiones. Profesorado y alumnado están 
atentos a la persona que se expresa, facilitan la comprensión a través del uso de ejemplos 
concretos, realizan afirmaciones provocativas, hacen referencia a lo que otros han dicho y, 
sobre todo, aceptan el reto de aprender y dejarse afectar por las propuestas de los demás 
porque se toma en serio que la escucha es la base de la comunicación. Para dialogar de- 
bemos silenciar nuestro propio mundo para poder dar cabida a la voz de quienes preten- 
den mostrarnos su manera de entender el mundo (Asensio, 2004), 

Desde el punto de vista del profesorado, la comunicación educativa encuentra su refe- 
rencia ejemplar en el método utilizado por Sócrates. La enseñanza entendida como diálo- 
go, reflexión e indagación para sacar a la luz el aprendizaje del alumnado es explicada de 
forma pionera por este filósofo de la Grecia clásica. Los rasgos de docente socrático inclui- 
rían una sólida formación, una profunda curiosidad intelectual y una sensibilidad especial 
para con los estudiantes (Martínez-Otero, 2009). El profesional de la educación ha de ser 
capaz de dirigir y estimular la indagación entre sus educandos. Y que esto se haga con una 
finalidad: promocionar el desarrollo del alumnado. El diálogo, las conversaciones y el uso 
de narraciones se consideran las estrategias pedagógicas básicas en la educación para el 
cuidado (Noddings, 1992): 

e El diálogo. El diálogo y las emociones derivadas de él son esenciales en el aprendiza- 
je. Pero, desafortunadamente, existe poco diálogo en las aulas. El modo usual de proceder 
puede describirse en los siguientes términos: la provocación o pregunta del docente, la 
respuesta del alumno y la evaluación formal o informal del profesor; para después repetir 
el proceso con otro estudiante, de forma que el estudiante primero queda liberado, respira 
y retoma los pensamientos que había dejado en suspenso. Son necesarias visiones esco- 
lares alternativas que apuesten para que el diálogo sea introducido en los centros educa- 
tivos. Para ello es imprescindible que se dediquen tiempos escolares a esta práctica y a 
la exploración mutua entre el alumnado y del alumnado con el profesorado (Gijón, 2004). 

Quizás, una de las cosas más importantes que se aprende a través del diálogo es el ra- 
zonamiento interpersonal; es decir, la capacidad de comunicarse, compartir la toma de de- 
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cisiones, llegar a acuerdos y apoyarse unos a otros para solucionar los problemas cotidia- 
nos. El auténtico diálogo tiene lugar en encuentros interpersonales donde la comunicación 
con la otra persona es más importante que el punto de vista que se pretende defender. La 
enseñanza del razonamiento interpersonal, a través del diálogo, es más importante incluso 
que la enseñanza del razonamiento lógico-matemático. Esta compleja e importante com- 
petencia es también parte de la capacidad de cuidar de uno mismo y de los demás y está 
relacionada con saber decir «no» ante la presión del grupo. Todos queremos y necesita- 
mos ser aceptados en algún grupo y, para ello, necesitamos aprender aquello con lo que 
se identifican los miembros del grupo y que se demanda para ser aceptados en el mismo, 
La aceptación por el grupo de referencia es vital, pero también lo es la capacidad de de- 
cir «no». 

e La conversación. La educación, en su sentido más genuino, implica una formación 
moral, es decir, el proceso de enseñanza-aprendizaje va más allá de la simple transmisión 
y procesamiento de la información porque implica un proyecto ético. Para abordar conjun- 
tamente los fines morales e instructivos de la educación, se propone el uso de la conver- 
sación y la construcción dle significados compartidos. Hay tres tipos de conversaciones de 
los que se puede hacer uso en el proceso educativo: las conversaciones formales acadé- 
micas, las conversaciones sobre temas relacionados con el sentido de la vida y las conver- 
saciones informales cotidianas. 

Las conversaciones formales académicas se caracterizan por el uso del pensamiento 
lógico. Un tipo de pensamiento que tiene el peligro de olvidar al otro concreto con sus ne- 
cesidades reales, pero que ayuda a detectar los puntos fuertes y débiles de nuestras posi- 
ciones. Los estudiantes deben aprender a elaborar sus opiniones y argumentos de forma 
lógica, en vez de adoptar acrílicamente la posición políticamente correcta o dejarse llevar 
por el sentimentalismo. 

Los temas relacionados con el sentido de la vida, el origen del universo, el sentido del 
sufrimiento o de la muerte preocupan a las personas y es necesario hablarlos también en 
las escuelas. El profesorado ha de estar preparado para escuchar y responder de forma 
amable y honesta, además de tener una mentalidad abierta ante las distintas perspectivas 
que se pueden tener sobre estos temas. Los cuentos, las leyendas, las religiones y otro tipo 
de historias pueden resultar materiales muy útiles para trabajar estas cuestiones. Se tra- 
ta de introducir la conversación sobre qué constituye la vida buena para distintos autores, 
culturas o personas concretas a través del estudio de algunos mitos, novelas, poesías, fá- 
bulas o incluso historias extraidas de programas de televisión, noticias y deportes. 

Las conversaciones informales cotidianas son indispensables para crear relaciones de 
confianza y cuidado con el alumnado. Consiguen que los estudiantes se sientan recono- 
cidos por el profesorado y que el alumnado se convierta en un aliado en el esfuerzo edu- 
cativo; por eso, sería un error considerarlas una pérdida de tiempo. Se trata de facilitar 
las conversaciones con fos adultos en las que estos toman en serio a los estudiantes y les 
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enseñan no solo a escuchar, hablar o responder sin herir, sino a participar constructiva y 
cooperativamente en la búsqueda de un amplio rango de puntos de vista aceptables. De 
esta forma, el alumnado se prepara para una vida moral basada en la amistad, | 
za, el cuidado y la apertura. 

e El uso de las narraciones en el aula, El profesorado de las distintas disciplinas puede 
ampliar y profundizar sus relaciones afectivas con la materia objeto de estudio explorando 
sus conexiones con otras asignaturas, las vidas individuales y las cuestiones existenciales. 
De este modo, podrá mostrar un verdadero entusiasmo por la asignatura y provocar en su 
alumnado también respuestas afectivas positivas hacia su materia, Una manera de explo- 
rar dichas conexiones son las historias o narraciones. 
El profesorado recoge historias procedentes de la literatura científica, literaria o perso- 
nal que se conectan a su vez con las asignaturas que imparteh. Se favorece así el trabajo 
interdisciplinar entre el profesorado y el interés de los estudiantes por asuntos significati- 
vos para sus vidas presentes, que van más allá de la parcelación de las disciplinas; lo que 
fácilmente puede llevar al profesorado y al alumnado a experimentar un renovado entu- 
siasmo por enseñar y aprender a través del uso de historias o narraciones que invitan a 
ta aparición de respuestas afectivas. La literatura seleccionada por el docente, teniendo 
en mente los intereses del alumnado, debe cumplir dos criterios básicos: ser ampliamen- 
te juzgada como una obra de calidad alta y que el profesorado la encuentre lo suficien- 
temente provocadora. El uso de narraciones e historias de todo tipo puede considerarse 
como material o recurso didáctico en el aula o como un punto de partida para provocar 
ideas interesantes. 


a confian- 
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El PERFIL DE PROFESORADO 
EN LA EDUCACIÓN PARA EL CUIDADO 


4.1 Introducción 

Sí se quiere promover que el aprendizaje conecte con el corazón existencial de cada 
estudiante para responder a sus inquietudes vitales y desarrollar sus talentos particula- 
res, es necesario que tome las riendas de su aprendizaje. Para ello, conviene repensar el 
perfil del profesorado y su relación con el alumnado. En este capítulo se aborda el tema 
de la docencia como práctica relacional y compromiso ético. Se invita a que los docentes 
confíen en las capacidades del alumnado, estimulen la curiosidad y ayuden a la transfor- 
mación en sus maneras de pensar, sentir y hacer. Se trata de ejercer la profesión docente 
como parte de un proyecto destinado a generar capital social a partir del cuidado por uno 
mismo, los demás y el planeta. 


4.2 La profesión docente en las actuales sociedades complejas 

El momento histórico en el que se ejercita la docencia en la actualidad se caracteri- 
za por la interdependencia estructural. El planeta y la humanidad, en su conjunto, se en- 
cuentran afectados por un sistema de interdependencias en las relaciones económicas, 
culturales, políticas y religiosas, Dicho en otras palabras: la interdependencia tiene que 
ser asumida como una realidad que nos demanda imperativamente las correspondientes 
respuestas para asegurar nuestra supervivencia y la supervivencia de la humanidad. Esta 
situación de interdependencia, a la que hemos llegado, genera la obligación de sobrevivir 
juntos, de mantener y mejorar las condiciones de vida en el pequeño y castigado planeta 
que compartimos y de dignificar ta vida, especialmente la humana, en todas sus formas 
(Escámez, 2004). Cuando ia interdependencia es reconocida así, su correspondiente res- 
puesta moral es la soliclaridad y la educación para el cuidado. 

La educación para el cuidado entiende al ser humano como un ser en relación, rechaza 
la idea de un individuo ensimismado y solitario. El sujeto humano no está encerrado en sí 
mismo, sino vinculado a una realidad social y a otros seres humanos. No es absolutamen- 
te independiente y necesita a otros en situaciones de carencia o vulnerabilidad. También 
necesita que se le reconozca en el resto de situaciones y que los otros den significado a 
sus acciones y a sus proyectos. Además, las acciones humanas involucran a otros, es de- 
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cir, las acciones de una persona, o grupo de personas, aumentan o limitan las posibilida- 
des de acción de las demás personas. Por eso, se afirma que el hecho ontológico de la in- 
terdependencia provoca que la misma práctica del cuidado se aprenda en función de las 
condiciones de posibilidad creadas en las relaciones interpersonales concretas. 

La docencia es una actividad ocupacional que tiene todas las características por las 
que se define una profesión: a) presta un servicio específico a la sociedad; b) es una acti- 
vidad social encomendada y llevada a cabo por un conjunto de personas que se dedican 
a ella de forma estable y obtienen de elila su medio de vida; c) los docentes acceden a la 
profesión tras un largo proceso de capacitación, requisito indispensable para estar acredi- 
tados para ejercerla; y d) forman un colectivo organizado (colegios profesionales y sinclica- 
tos) que tiene o pretende tener el control monopolístico sobre el ejercicio de la profesión. 

La profesión de la docencia es una práctica relacional que se caracteriza por ser una 
actividad en la que el profesorado tiene la responsabilidad de facilitar el desarrollo de su 
alummado en todas las dimensiones de su personalidad, para lo que es fundamental el 
compromiso por establecer y mantener relaciones de confianza y cuidado. Los productos 
más valiosos del proceso de enseñanza-aprendizaje son, sobre todo, relacionales, como el 
entusiasmo intelectual, la satisfacción compartida ante un descubrimiento o ante un ma- 
terial nuevo y la experiencia cle seguridad en una clase con un clima de entendimiento y 
cortesía (Noddings, 2003b). 

Desde la perspectiva de la ética del cuidado, el buen ejercicio profesional docente in- 
cluye la creación de relaciones de confianza mutua, que permiten al profesorado conocer 
a su alumnado y plantear las intervenciones educalivas en función de los intereses y ne- 
cesidades del mismo. El profesional de la docencia es invitado a diseñar su intervención 
en función de preguntas del siguiente tipo: ¿cómo mi asignatura puede servir a las nece- 
sidades de cada uno de mis estudiantes?, ¿cómo puedo ayudarles en la promoción de 
su inteligencia y sus afectos?, ¿cómo puedo conectar con la mayor parte del alumnado?, 
¿cómo puedo ayudar a que cuiden de sí mismos, de otros seres humanos, de los anima- 
les, del entorno natural, del entorno hecho por el ser humano y del maravilloso mundo de 
las ideas? 

El profesorado, que realiza prácticas docentes buenas, también es un ciudadano ético, 
puesto que contribuye a generar capital social en la comunidad civil a la que pertenece. Las 
buenas prácticas docentes generan la confianza de los ciudadanos en el profesional y en 
sus colegas de profesión, satisfacen las expectativas sociales sobre el significado de la pro- 
fesión y la fiabilidad de la misma para resolver los problemas personales y sociales. Cuando 
una sociedad tiene abundante capital social, se facilitan las relaciones de sus miembros, se 
dinamizan las energías propias de esa sociedad y se produce el desarrollo humano, 

Las prácticas docentes, que generan capital social, son aquellas que encarnan los valo- 
res de la ética civil, es decir, prácticas que potencian la autonomía del profesional y de los 
usuarios, las relaciones horizontales entre los miembros de la sociedad y el respeto entre 
los actores de la comunidad educativa. Los valores de la ética civil como la dignidad de la 
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persona, la justicia, la libertad, la igualdad, la solidaridad, la tolerancia o respeto activo, la 
participación en los asuntos públicos, la paz y la responsabilidad son los valores básicos 
que toda persona debe poseer para que no se manifieste en ella una deficiencia de hu- 
manidad. Son los valores que tienen que estar presentes en las relaciones humanas para 
que pueda decirse que hay un clima ético en las mismas. Son los valores que están en 
la base de los derechos humanos (Escámez, 2004): el valor de la dignidad humana es el 
gran tronco que sustenta todos los derechos humanos; el valor de la libertad se desglosa y 
concreta en los derechos humanos civiles y políticos (primera generación de derechos hu- 
manos); el valor de la igualdad se concreta y desglosa en los derechos humanos sociales y 
económicos (segunda generación); el valor de la solidaridad se concreta y desglosa en los 
derechos humanos a un medio ambiente sano, a la paz y al desarrollo de las capacidades 
personales y de los pueblos (tercera generación de derechos humanos). La práctica de la 
ética civil resulta beneficiosa para el conjunto de la sociedad, es un bien público, puesto 
que genera hábitos de confianza y solidaridad. Las buenas prácticas docentes, las prácti- 
cas profesionales éticas, son uno de los flujos potentes para hacer sociedades a la altura 
de la dignidad humana. 

Consideramos que una docencia penetrada de eticidad es aquella que está a la altura 
de la dignidad humana y, en consecuencia, es al mismo tiempo gratificante y satisfactoria; 
es decir, introduce un sentimiento profundo de satisfacción en el alumnado y en el pro- 
tesorado, a la vez que produce resultados satisfactorios. En este sentido, una de las más 
destacadas pioneras en el ámbito de la educación para la ética del cuidado, Noddings 
(2001), afirma que et éxito académico sin el afecto positivo es moral y estéticamente va- 
cío. En los centros escolares actuales es tanta la preocupación por alcanzar los objetivos 
curriculares relacionados con las disciplinas académicas, que es fácil olvidar los asuntos 
que realmente preocupan al alumnado y que están relacionados con el sentido auténtico 
de la educación: dar y recibir cuidado, con el consiguiente aumento del bienestar y de la 
autorrea!ización de docentes y discentes, El alumnado necesita saber que el profesorado 
se preocupa por ellos como profesionales y como personas (Noddings, 1992). Por eso, el 
profesorado, además de instruir en ciertos saberes académicos, ha de desarrollar relacio- 
nes interpersonales que enriquezcan a todos con nuevos modos de interpretar la realidad, 
con nuevos valores y actitudes, y con calidad en los comportamientos. 


4.3 Una nueva concepción del aprendizaje y de la docencia 

Lo que interesa a los docentes que se preocupan por la educación para el cuidado es 
la educación de sus estudiantes, no solo que se centren, claro está, en actividades como 
la literatura, la ciencia o la historia, que poseen mucho contenido cognoscitivo, La perso- 
na educada no es simplemente la que sigue dedicándose a tales actividades cuando sale 
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de instituciones escolares, sino aquella cuya gama total de actos, reacciones y actividades 
se ha ido transformando gradualmente al profundizar y ampliar su comprensión y su sen- 
sibilidad. Este proceso no termina jamás, pues ser educado no es haber llegado a un des- 
tino; es viajar con una manera diferente de ver el mundo y la vida. Lo que se necesita no 
es la preparación febril para algo que está por delante, sino trabajar con precisión, pasión 
y gusto en lo valioso que está a nuestro alcance en la vida ordinaria. 

Asimismo, consideran que el aprendizaje de un nuevo conocimiento no es recibido de 
ellos, como profesores, sino construido por los estudiantes, a partir de esquemas menta- 
les previos y de la experiencia. La transformación de tales esquemas mentales es lenta y 
requiere el esfuerzo tanto de los estudiantes como del docente; así, la formulación de pre- 
guntas, como retos que desafían el interés del alumnado y genera una motivación intrínse- 
ca por el conocimiento y por los problemas de la vida, es considerada por esos profesores 
como una tarea que ha de ser muy cuidada. Ellos dejan al alumnado tanto control como 
les es posible en su educación, y muestran un gran interés en su aprendizaje y en sus ca- 
pacidades; buscan constantemente formas de estímulo para el progreso en el aprendizaje 
y evitan clasificar a sus estudiantes entre paja y grano. 

El profesorado tiene una visión desarrollista del aprendizaje y está convencido de que 
los seres humanos son curiosos y aprenden de manera natural mientras intentan resol- 
ver problemas que les preocupan. Consideran como su principal ocupación la creación 
de entornos favorables para el aprendizaje donde sus estudiantes alcancen los más altos 
niveles de desarrollo. El procedimiento que suelen usar es el siguiente: a) formulan una 
pregunta o problema intrigante y, siempre que sea posible, conectado con la realidad co- 
tidiana del alumnado; b) ayudan a los estudiantes a comprender con claridad la pregun- 
ta o problema; c) comprometen a los estudiantes en actividades intelectuales superiores 
como analizar, valorar, aplicar...; d) solicitan respuestas argumentadas a las preguntas y 
prestan poco valor al acierto o no de las respuestas; y e) siempre provocan la aparición de 
nuevas preguntas. 

Así consiguen la atención de los estudiantes, puesto que focalizan la asignatura en ellos 
y en los problemas que les preocupan, buscan que se comprometan en las respuestas, 
provocan su trabajo fuera del aula y atraen a los estudiantes al razonamiento desde sus 
centros de interés. El buen profesor también usa un lenguaje cálido con los alumnos, da 
las explicaciones que se le demandan y escucha atentamente a sus estudiantes. 

Quizás lo más importante que nos enseñan los profesores de la educación para el cul- 
dado es que las buenas prácticas docentes se pueden aprender. Creen que si entienden 
mejor a sus estudiantes, así como la naturaleza y los procesos del aprendizaje, pueden 
crear entornos más fructíferos. Parte de la condición para ser un docente consiste en sa- 
ber que siempre hay algo que aprender, no tanto sobre técnicas docentes como de esos 
estudiantes en concreto que en este momento están en el aula. Piensan que probable- 
mente no llegarán a todos los estudiantes de la misma forma, pero siempre hay algo que 
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aprender sobre cada uno de ellos y sobre el aprendizaje en general. Otra de las conviccio- 
nes de tales profesores es que no deben trabajar individualmente; se sienten miembros de 
un equipo con responsabilidades en la empresa comunitaria del aprendizaje de los alum- 
nos y en la buena marcha de la docencia en el centro. 

Como síntesis de este apartado se puede decir que los profesores esperan de sus estu- 
diantes los más altos niveles de desarrollo de sus capacidades: 


Una formación humanista conduce a alentar a todos a que, superando lo que se alcanza fácil- 
mente, sepan buscar esforzadamente los frutos más altos a los que por sus condiciones puedan 
aspirar (Ibáñez-Martín, 1975: 73). 


Rechazan la visión de la enseñanza como nada más que proporcionar respuestas co- 
rrectas a los alumnos y también del aprendizaje como el recuerdo de esas respuestas en 
los días del examen. Esperan que sus estudiantes superen el nivel de sabedores de lo 
aceptado, lo que se refleja en su manera de enseñar y calificar a los estudiantes. Inclu- 
so distinguen claramente entre aquellos estudiantes que se hacen con la disciplina por el 
mero hecho de estar en clase, y los estudiantes cuyas formas de pensar y sacar conclusio- 
nes están en permanente transformación. 


4.4 La relación con el alumnado 

Los mejores profesores tienden a buscar y apreciar el valor individual de cada estudian- 
te. Más que separarlos en ganadores y perdedores, genios y zoquetes, buenos y malos es- 
tudiantes, buscan las capacidades que cualquier estudiante pone sobre la mesa; tienen 
una enorme confianza en la capacidad de los estudiantes para conseguir lo que les propo- 
nen que, generalmente, son estándares altos: 


Realmente lo que nosotros esperamos es ver el arco IRIS. Es ver Interés en lo que se explica, ob- 
servar una capacidad de Reflexión sobre lo que decimos, sin limitarse a tomar notas y repetir lo 
oído como un loro en su momento, descubrir que han sabido Incorporar lo que han oído a su es- 
tructura mental como al conjunto de su existencia, percibir deseos de Superación para que se de- 
cidan a luchar por el pleno desarrollo de sus posibilidades, lo que tanto se necesita para enfren- 
tarse a los retos del presente (Ibáñez-Martín, 2010: 24-25). 


Puede parecer, en estos momentos de desencanto, una ingenuidad la confianza en las 
capacidades de los estudiantes para alcanzar estándares altos; sin embargo, es un ele- 
mento fundamental si se considera que: 
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La educación no es un amaestramiento, sino que es la consecuencia adecuada al descubrimien- 
to de que el ser humano no nace en la plenitud, sino que va avanzando hacia ella gracias a su 
capacidad para comprometerse con lo que descubre como verdadero (Ibáñez-Martín, 2010: 18). 


Por ello, los mejores profesores confían en la capacidad de sus estudiantes para alcan- 
zar la verdad, para distinguir grados en ella, para no confundir las evidencias que pueden 
fundar una opinión con las que pueden originar una certeza, 

La clave para comprender la docencia de los mejores profesores no puede encontrarse 
en reglas o prácticas concretas, sino en sus actitudes, en su fe en la capacidad de logro de 
sus estudiantes, en su predisposición a tomarles en serio y dejarles que asuman el control 
de su propia educación (Gadamer, 2000), y en su compromiso en conseguir que todos los 
criterios de evaluación y prácticas surjan de los objetivos de aprendizaje básicos (Casero, 
2010) y del respeto y acuerdo mutuo entre estucliantes y profesores: 


Se trata de comprometerse con los estudiantes, lo que entiendo tiene, igualmente, tres dimensio- 
nes básicas: comprometerse con el desarrollo de la inteligencia de los estudiantes, comprometer- 
se con su descubrimiento de la libertad madura y comprometerse con su capacidad de trabajo, 
es decir, preocuparse por desarrollar las «Metacompetencias» y habilidades básicas de que toda 
persona debe disponer para llevar una vida plena (Ibáñez-Martín, 2001: 220, 458). 


Para el desarrollo de la inteligencia es preciso ayudar a los alumnos a la adquisición 
de habilidades básicas para que comprendan el funcionamiento de la razón mediante la 
argumentación, para la comunicación y para el desarrollo del pensamiento crítico. Para el 
descubrimiento del significado de una libertad madura, la función de los profesores exce- 
lentes no es obligar a nadie a hacer nada, sino ofrecer una ayuda humilde, ¡qué poca cosa 
es una voz!, que pueda encauzar a los demás hacia una vida que valga la pena vivir. Por 
último, comprometerse con los estudiantes significa desarrollar las metacompetencias ne- 
cesarias para realizar un trabajo eficaz. 

Los mejores docentes comunican una gran confianza a su alumnado, mostrándoles 
que les enseñan porque les importan como personas y como estudiantes. Esa confianza 
la demuestran en su creencia sobre aquello que desean aprender y que, en modo algu- 
no, se preocupan de si los estudiantes intentan engañarles, Les manifiestan una clase de 
franqueza gracias a la cual pueden, de vez en cuando, hablar de su trayectoria intelectual, 
sus ambiciones y sus triunfos, sus frustraciones y errores, y animan a los estudiantes a ser 
igualmente reflexivos y abiertos. 

Además, transmiten a cada uno de sus estudiantes que tiene algo que ofrecer, una 
perspectiva original e insustituible de experiencias y visiones sobre los problemas que tra- 
tan. Aunque no cometen la estupidez de los falsos progresistas en la consideración de que 
no pueden enseñar algo importante de su asignatura (de lo contrario, ni deberían ense- 
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ñar ni cobrar un sueldo), y son conscientes de lo que saben, e incluso de que sus cono- 
cimientos son mayores y más cualificados que los de sus alumnos; también reconocen lo 
mucho que no saben y que, en cierto modo, son compañeros de viaje de sus estudiantes 
en la comprensión de la complejidad de la vida humana y en la búsqueda incesante de 
la verdad. 

Lo más importante de los mejores profesores es la humildad, el temor y la veneración 
por lo desconocido y, así, consideran que pueden hacer con sus estudiantes hallazgos 
nuevos. Sienten un enorme respeto tanto por los límites de sus propios logros como por 
los avances que el ser humano acumula aprendiendo a navegar por la vida. Creen que 
sus propios logros intelectuales tienen su origen principalmente en la perseverancia y en 
el esfuerzo, y no en algún talento especial, pero también se maravillan de cualquier logro 
humano, incluidos los de sus propios estudiantes: 


[...J el deseo de conocimiento, el ansta de comprender, está grabada en los mejores hombres y 
mujeres. También lo está la vocación de enseñar. No hay oficio más privilegiado. Despertar en 
otros seres humanos poderes, sueños que están más allá de los nuestros; inducir en otros el amor 
por lo que nosotros amamos; hacer de nuestro presente interior el futuro de ellos; esta es una tri- 
ple aventura que no se parece a ninguna otra (Steiner, 2004: 173), 


Los profesores concretan esas actitudes en las maneras de cortesía y dignidad con las 
que tratan a tos estudiantes y, sobre todo, en el valor que dan a los intercambios entre es- 
tos puesto que, como ya postularan Berkowitz y Oser (1985) en el desarrollo del pensa- 
miento moral, en esos intercambios entre estudiantes se eleva el nivel de comprensión: 
«para los estudiantes, tener un respetado profesor con autoridad escuchando con interés 
y concentración varias horas su conversación sobre un libro, sin decir palabra, puede re- 
sultar una experiencia intensa» (Finkel, 2008: 44). 

Para trabajar en educación es importante desarrollar una mirada amorosa con la que 
aprendemos a acoger al otro en sus limitaciones y potencialidades. Hemos de dejarnos 
afectar por el rostro del alumnado, de tal manera que ciertos discursos formales y abs- 
tractos puedan pasar a un segundo plano. Se trata de hacernos responsables del cuidado 
de nuestros estudiantes. Cuando nos dirigimos al encuentro con el alumnado desde estas 
coordenadas, nos invade la urgencia de hacernos cargo de cada uno que acude a noso- 
tros. Son sus necesidades las que motivan nuestra acción educativa. 

El profesorado trabaja en el contexto de un centro educativo concreto, y es ahí donde 
ha de hacer efectiva su capacidad para la seducción educativa. Por eso, es importante 
que reciba el apoyo personal y académico que le puede ofrecer un claustro cohesionado y 
atento que trabaje colaborativamente. Identificar contenidos curriculares que puedan ser 
abordados desde diferentes asignaturas con perspectivas complementarias y que tengan 
conexión con intereses vitales del estudiante puede ser muy enriquecedor tanto para el 
docente como para el alumnado de ese centro educativo. Aquello que nos ocupa y preo- 
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cupa como claustro de una escuela concreta se manifiesta en la vida del centro y acaba 
impregnando en mayor o menor grado al alumnado. 

Si nos ocupamos de acoger al alumnado, ofrecerle nuestra ayuda educativa y recono- 
cer sus diferentes respuestas hacia aquello que les ofrecemos, estaremos no solo colabo- 
rando en su desarrollo, sino también creando vínculos afectivos. Cuando escuchamos sus 
necesidades, nos hacemos cargo de dar respuesta a aquello que les interesa y resulta sig- 
nificativo como contenido de aprendizaje. De esta manera, cuidamos a nuestro alumnado: 
recibimos y compartimos su realidad detaterrifade, sin inferir aseveraciones ajenas a sus 
necesidades expresadas; y desplazamos nuestra energía motivacional para ponerla al ser- 
vicio de lo que necesitan. Es decir, cuidar del alumnado supone salir de la propia manera 
de ver y sentir el mundo para dirigir la acción educativa en el sentido en que cada uno de 
estos niños y jóvenes ¡Shecesitan. En consecuencia, las relaciones profesor-alumno resul- 
tan ser cercanas y se construye así un clima de confianza y aprecio que facilita los proce- 
sos de enseñanza-aprendizaje y de desarrollo moral. 

La disminución del deseo por aprender y enseñar es, en cierto modo, un proceso que 
consiste en la negación de la curiosidad y la capacidad de escucha tanto por parte del 
alumnado como también del profesorado. Cuando la relación entre el profesorado y el 
alumnado se ve obstaculizada por el recelo, la antipatía, la agresividad o el rechazo, la co- 
municación educativa se bloquea. Los estados afectivos y cognitivos negativos hacia nues- 
tros interlocutores educativos han de ser modificados para acoger con amor, escuchar sin 
prejuicios, invitar al diálogo, aplaudir los éxitos, acompañar en las dificultades y devolver 
imágenes positivas de sus acciones. 

El profesorado, que cuida de su alumnado, mantiene una actitud de permanente cons- 
trucción y mejora. Se ve inmerso en el doble juego de enseñar y aprender y de la formación 
continua que se procura para su actualización profesional. Es decir, utiliza las estrategias 
de aprendizaje que hemos propuesto (atención, curiosidad, escucha y diálogo); porque se 
preocupa y ocupa de sus pupilos, y mantiene vivas su curiosidad y su capacidad de es- 
cucha y de diálogo. Y, por supuesto, también utiliza las cuatro estrategias relativas a la en- 
señanza en la pedagogía del cuidado: el modelado, el diálogo, la práctica y la promoción 
de la autoestima. 

La pedagogía del cuidado considera cuatro estrategias para educar moralmente al 
alumnado: 1) La pedagogía del cuidado muestra al alumnado prácticas de acción buenas 
desde el punto de vista moral y académico, que suponen ejemplos de cómo han de diri- 
girse hacia los demás, hacia ellos mismos y hacia el mundo. El encuentro moral entre las 
personas supone el auténtica modelado y es más efectivo de lo que en algunas ocasiones 
desearíamos. 2) El profesorado dirige su atención al alumnado y dialoga con ellos buscan- 
do significados compartidos. Se deja afectar por las necesidades expresadas por estos y 
orienta el diálogo hacia la construcción de espacios de confianza, aprecio y pensamien- 
to crítico. 3) La pedagogía del cuidado invita a poner en práctica aquello que se propone 
enseñar porque la experiencia vivida por nosotros mismos es la que facilita el aprendizaje 
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significativo y eficaz. 4) El profesorado que utiliza las estrategias de la pedagogía del cui- 
dado responde ante los comportamientos del alumnado, de tal forma que les ofrece la me- 
jor imagen de sí mismos. Utiliza lo que llamamos la acción de atribuir la mejor motivación 
posible a los actos de los demás, de manera que ofrece un reflejo de su autoconcepto lo 
más positivo posible y contribuye a que los estudiantes desarrollen una autoestima positi- 
va y ajustada a su realidad. 

Las competencias educativas del docente, desde el enfoque de la pedagogía del cui- 
dado, no consisten tanto en la aplicación mecánica de una serie de herramientas técni- 
cas, sino en el desarrollo de una sensibilidad pedagógica motivada por el deseo de cuidar. 
Por eso, no aplica lecciones estandarizadas y ajenas al contexto cultural e histórico o a las 
necesidades expresadas por el alumnado. El profesorado se siente responsable de hacer 
posible la unión entre los procesos vitales de las personas de carne y hueso y los conteni- 
dos curriculares. Así, diseña sus propuestas educativas en relación con las inquietudes y 
necesidades reales de aquellos a los que se dirige; y no de manera abstracta. De esta for- 
ma, hace visible el gozo de estar colaborando en los procesos que permiten al ser humano 
hacer uso de su flexibilidad y capacidad de aprendizaje. 


4.5 El profesorado como facilitador de entornos para el aprendizaje del cuidado 

La pedagogía del cuidado posibilita a hombres y mujeres disponer de las competencias 
necesarias para buscar la felicidad y el desempeño ético en todas las dimensiones de su 
vida personal, profesional, familiar, comunitaria, espiritual y recreativa. Aunque existen re- 
sistencias a enseñar en la escuela aquello relacionado con el cuidado, debido a que estos 
contenidos y valores no formaban parte del currículo escolar que la Modernidad concibió 
para los varones; advertimos que resultan necesarios para el conjunto de la ciudadanía. 
Muchos consideran que introducir en el currículo escolar contenidos relacionados con 
pautas tan «privadas», como las relacionadas con la creación de vínculos emocionales o 
la atención a personas dependientes en contextos familiares o domésticos, es una intro- 
misión innecesaria en el currículo escolar; y que, en todo caso, son asuntos que han de 
aprenderse en el hogar. 
Sin embargo, la reflexión en torno a su importancia para contribuir al bienestar indivi- 
dual y colectivo y su protagonismo como elemento imprescindible para el desarrollo hu- 
mano, nos obliga a plantearnos la necesidad de educar para el cuidado a todo el alumna- 
do; y a hacerlo sin sesgos de género. Incluir en la educación los temas relacionados con el 
cuidado en el ámbito personal, familiar y doméstico permitiría tanto la institucionalización, 
en el seno de las comunidades más inmediatas y primarias, de ciertos valores que hacen 
el mundo más habitable, como el aprendizaje de ciertas competencias necesarias para la 
creación y mantenimiento de vínculos afectivos, la atención a las personas dependientes, 
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el desempeño doméstico o la crianza de los hijos. Si estas habilidades no se aprenden en 
la escuela, se ven forzadas a aprenderse de manera informal y en función de uinas expec- 
tativas que están atravesadas por estereotipos de género. 

Que los niños, sin distinción de sexos, aprendan a compartir el compromiso con el cui- 
dado en los ámbitos familiares, domésticos y comunitarios es clave para construir relaciones 
igualitarias entre hombres y mujeres. El sexismo y todos los fenómenos que lo acompañan, 
como la exaltación de la violencia, el menosprecio de la vida y de quienes cuidan de ella..., 
están siendo devastadores para nuestras sociedades. Por eso, planteamos la necesidad de 
una pedagogía que incluya el valor y la práctica del cuidado como elementos educativos so- 
bre los que pivotar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Es importante tomarse en serlo 
las competencias relacionadas con el cuidado y convertirlas en objeto de aprendizaje escolar. 

La pedagogía del cuidado se ocupa sobre todo del desarrollo de una sensibilidad pe- 
dagógica que se apoya en dos pilares: la curiosidad o deseo de aprender y el cuidado o 
dinámica vital dirigida hacia el mundo, las demás personas y nosotros mismos. En conse- 
cuencia, trata de dinamizar la sensibilidad pedagógica que permite entender la relación 
educativa más como un encuentro interpersonal que como una actuación técnica unidi- 
mensional. En la pedagogía de! cuidado entendemos que el encuentro interpersonal se 
torna mora! cuando acontece una comunicación (a través de palabras o gestos) que pone 
de manifiesto el vínculo creado y que nos permite comprender al otro y ser afectadoSpor él, 

Lo que las personas necesitamos para enseñar y aprender como parte de nuestra diná- 
mica vital es buscar con entusiasmo qué es lo que nos hace felices a nosotros mismos y a 
los demás. Para aprender no necesitamos imposiciones a través de la urgencia del tiem- 
po, las calificaciones o cualquier otra forma de control coercitivo. Muy al contrario: nece- 
sitamos dirigir nuestro cuidado hacia el mundo para dejarnos llevar con entusiasmo por lo 
que gueremos aprender; lo cual posibilitará que nuestro esfuerzo por mejoramos y mejo- 
rar el mundo dé sus frutos. 

La pedagogía del cuidado no insta a la aplicación de ciertas «recetas» estandarizadas, 
sino que cree que la clave del aprendizaje está en aquello que experimentamos, obser- 
vamos y practicamos en contextos reales. La sensibilidad pedagógica desarrollada por el 
profesorado hace posible la estima y la comprensión necesaria para compartir el proce- 
so de enseñanza-aprendizaje con el alumnado. El diálogo abierto y confiado, el modelado 
que recibimos de los demás, el ejercicio de acciones morales y las actitudes de las figuras 
de autoridad ante nuestras manifestaciones son clave para la educación para el cuidado. 
El profesorado es fundamental para la creación de entornos en los que la práctica del cul- 
dado sea ejercitada: 

e El clima del centro, En la escuela, los estudiantes también pueden practicar el cui- 
dado participando en actividades de servicio. Pueden ofrecer su servicio de forma regular 
en el mantenimiento del mobiliario de la escuela y su reparación, en tareas de jardinería o 
de cocina, y en apoyo para el profesorado o los niños más pequeños. La finalidad de es- 
tas experiencias es la propia práctica del cuidado, no la adquisición de habilidades profe- 
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sionalizadoras. Además, es bueno invitar al alumnado a ayudarse unos a otros y a trabajar 
juntos, no solo para mejorar en lo académico, sino para ganar en competencias para la 
práctica det cuidado. 

e Las relaciones de aula. Quizás sean los estudiantes quienes tienen el papel potencial- 
mente más protagonista, pues al fin y al cabo son quienes han de aprender las competen- 
cias curriculares. En la pedagogía del cuidado, el alumnado comunica y hace partícipes 
de sus necesidades a las personas que han de ejercer la autoridad sobre ellos. Las impre- 
siones y sensaciones a las que se muestra sensible son expresadas, mostrando agrado o 
desagrado, interés o desinterés por ciertos fenómenos u objetos de aprendizaje; al tiempo 
que reconocen o no el esfuerzo del profesorado. Se establece así un diálogo en el que el 
estudiante expresa sus intenciones, responde espontáneamente o no ante ciertas inter- 
venciones y manifiesta su reconocimiento al docente. 
El alumnado que muestra entusiasmo por aprender contribuye a su propio desarrollo 
físico, intelectual, emocional y moral. Recibir las invitaciones de aprendizaje con fascina- 
ción entusiasta facilita la reconstrucción personal de los conocimientos cognitivos, con- 
ductuales y emocionales implicados en el desarrollo de las competencias que se deben 
aprender. Así, la respuesta placentera ante la dinámica vital del deseo de cuidar y ser cui- 
dado tiene una capacidad dinamizadora irremplazable en el aprendizaje. No debe ser ob- 
viado el protagonismo del alumnado para dejarse afectar por la influencia educativa, abrir- 
se a lo imprevisto y desplazarse hacia un cambio desconocido que puede llevarle al éxito, 
pero también al fracaso y la incertidumbre. Dejarse seducir por el educador, responder 
activamente a su invitación y colaborar en el propio proceso de aprendizaje es responsa- 
bilidad de los protagonistas del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La pedagogía del cuidado cuenta con «quienes reciben el cuidado» en la relación edu- 
cativa porque su implicación en las experiencias vitales y educadoras es decisiva para fa- 
cilitar o frustrar el aprendizaje. Es decir, es imprescindible que los estudiantes «saboreen» 
las experiencias de aprendizaje que se les ofrecen. Por eso, el alumnado no debe percibir 
al profesorado como enemigo, sino como personas que les ayudan a conseguir sus obje- 
tivos de aprendizaje. La pedagogía del cuidado que se plantea entiende a los educandos 
como agentes activos más que como destinatarios de las acciones educativas, pues de su 
contribución dependerá que el esfuerzo docente sea hecho efectivo o no. 

e Las relaciones con la familia como socios del proyecto de la educación para el cuida- 
clo. Las personas nacemos, aprendemos inicialmente a resolver los problemas de la vida, 
desarrollamos el núcleo básico de nuestras convicciones, de nuestras emociones y de 
nuestras conductas en el seno familiar. A pesar de que las familias son el primer y más bá- 
sico espacio de construcción personal, no suelen recibir la suficiente atención y se tiende 
a considerar que su influencia es un asunto no concerniente al espacio público de discu- 
sión. Sin embargo, en la pedagogía del cuidado tienen un papel protagonista. 

La pedagogía del cuidado reconoce el valor casi irremplazabie de las tareas de impli- 
cación personal y emocional que se desempeñan en los contextos familiares. Las relacio- 


85 


nes de cuidado que acontecen entre sus miembros constituyen el suelo fecundo sobre el 
cual se desarrollan la mayor parte de competencias sociales, cognitivas, afectivas, moto- 
ras, lingúísticas y morales. En consecuencia, las familias son interlocutores privilegiados 
en los procesos educativos, y hemos de buscar el diálogo y la sinergia de esfuerzos com- 
partidos con ellas. 

Por eso, también la escueta debe incluir contenidos curriculares relativos a la educa- 
ción y la vida en el hogar. Si estamos convencidos de la profunda y eficaz capacidad de ac- 
ción de las familias para el desarrollo y el bienestar individua! y colectivo, no permitiremos 
que se eche a perder o se use en la dirección equivocada su gran capacidad de influencia 
educativa. La pedagogía del cuidado defiende con beligerancia la educación para la vida 
familiar y el desempeño de las tareas de cuidado y de implicación personal y emocional, 
lo cual obliga a la inclusión de contenidos curriculares para el desarrollo de competencias 
relacionadas con la economía en el hogar, la conciencia ecológica, la psicología del desa- 
rrollo, las tareas clomésticas o la educación emocional, entre otras. 

La pedagogía del cuidado acorta las distancias entre la escuela y las familias. Incorpora 
lo familiar a lo escolar tanto en lo que se refiere a contenidos curriculares como a maneras 
de educar, y además favorece las relaciones de confianza entre ambas agencias educati- 
vas. Cuando las familias son acogidas de forma auténtica y se establecen vías de comuni- 
cación bidireccional, es más probable que la colaboración entre escuela y familias sea una 
práctica cotidiana. Es importante que las relaciones familia-escuela no sean impuestas, 
que no se transmita el mensaje de que unos son los expertos y otros los receptores pasi- 
vos, sino que las prácticas escolares y familiares sean confirmadas de forma bidireccional. 

e El servicio a la comunidad. Para aprender el valor y la práctica del cuidado hemos de 
participar en actividades de servicio a los demás. Por eso, se invita al alumnado a que se 
implique en servicios a la comunidad ofertados desde la escuela como experiencias edu- 
cativas. Con esta intención, el modelo formativo de aprendizaje-servicio, entendido como 
una propuesta pedagógica que se dirige a la búsqueda de fórmulas concretas para impli- 
car al alumnado en la vida cotidiana de las comunidades, barrios o instituciones cercanas, 
es defendido como una oportunidad para profundizar en la formación en valores y actitu 
des implicados en el ejercicio de la ciudadanía (Escámez, García y Jover, 2008). Se trata 
de ofrecer experiencias educativas que se caracterizan por lo siguiente: a) protagonismo 
del alumnado; b) atención a una necesidad real; c) conexión con objetivos curriculares; d) 
ejecución del proyecto de servicio y e) reflexión. A través de propuestas pedagógicas de 
este tipo se favorece, además de la implicación del alumnado en proyectos en beneficio 
de la comunidad, la participación de agentes sociales externos en las instituciones ed 
cativas; contribuyendo, de este modo, al encuentro entre la escuela y la sociedad para la 
búsqueda de soluciones conjuntas. 

El escenario o entorno comunitario en el que vive el alumnado no puede concebirse 
como algo ajeno a su educación. El desarrollo de las personas no se puede explicar al mar- 
gen de los entornos en los que vivimos y que nos influyen. Las decisiones vitales relativas a 
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cómo queremos ser y vivir están mediadas por el entorno y sus sistemas simbólicos. Estos 
condicionan nuestro modo de comprender e interpretar la realidad y de interrelacionarnos 
con los demás, con uno mismo y con el planeta. 

Hoy en día las personas estamos influidas por la pertenencia a una comunidad huma- 
na concreta y local, pero también por las condiciones regionales y globales que afectan a 
nuestras viclas: queramos o no somos «glocales». Los fenórnenos que aparecen en nues- 
tro entorno local son consecuencia de informaciones e influencias económicas y sociales 
productos de la globalización. La permeabilidad de individuos e informaciones y la deslo- 
calización de la actividad productiva crean un escenario «glocal» que interviene en nuestra 
manera de ver, actuar, conocer y sentir lo que nos rodea y a nosotros mismos. 

La prensa, la televisión, la radio, el marketing comercial y político, las comunicaciones 
a través de internet y la telefonía móvil están transmitiendo valores y espejismos sobre la 
realidad que influyen en nuestros hábitos, nuestras formas de ocio, nuestras relaciones y 
el desarrollo de nuestra personalidad moral. Estas agencias se han convertido en media- 
dores y referentes culturales para los individuos y las comunidades. Sus influencias son 
resignificadas por los entornos comunitarios locales en los que nos desenvolvemos, y por 
eso es importante concederles protagonismo en la educación de las personas. 

Las iniciativas que establecen puentes entre los centros educativos y el entorno comu- 
nitario para aunar preocupaciones compartidas son muy valiosas. Aprender a convivir, a 
participar, a problematizar y a reflexionar sobre lo propio es una exigencia de los procesos 
educativos que debe hacerse efectiva en función de la colaboración escuela-entorno co- 
munitario. Existen variados agentes educativos en el seno de las comunidades, como son 
las asociaciones de barrio, los centros de deporte y de ocio, las bibliotecas, los centros cul- 
turales, los museos, los recursos municipales destinados a la expresión artística y folklóri- 
ca, los sindicatos, las iniciativas individuales u otro tipo de espacios para la convivencia y 
la participación ciudadana. El entorno comunitario ha de asumir su responsabilidad edu- 
cativa e implicarse en el bienestar de la comunidad y de sus miembros. 

Todos los agentes educativos del entorno comunitario, incluyendo la escuela, han de 
favorecer el desarrollo de espacios comunes donde se facilite la interacción de diferentes 
personas, funciones y usos. De esta manera, se fomenta la heterogeneidad social, se evi- 
ta la perpetuación de ciertos prejuicios, se posibilita el diálogo y se propicia la gestión de 
acciones colectivas. Los entornos comunitarios han de asumir la promoción de la capaci- 
tación cultural y moral de todos y cada uno de los miembros de la comunidad para impli- 
carnos en la búsqueda de soluciones divergentes a los retos que se vayan planteando. Los 
procesos de colaboración comunitaria permiten la dinamización social a favor de intereses 
comunes y la disponibilidad individual para asumir compromisos y riesgos. 

Hemos de empezar por nuestros propios comportamientos individuales y los cambios 
operados a nivel local para cuidar la equidad social en el acceso y reparto de los recursos 
globales, posibilitando el desarrolio sostenible. Las interdependencias entre las naciones 
ponen sobre la mesa realidades ecológicas, sociales y económicas de un planeta interco- 
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LA EDUCACIÓN PARA EL CUIDADO 
Y LA CONVIVENCIA PACÍFICA 


5.1 Introducción 

La perspectiva de la educación para el cuidado da respuesta a la necesidad de apren- 
dizaje de las personas a través de la creación de entornos para la convivencia en los cua- 
les se da y se recibe cuidado sin imponer las propias demandas a través de la violencia. 
Contrariamente a las creencias más extendidas que identifican ia mayoría de edad con la 
autosuficiencia y la capacidad de dominio, en el modelo pedagógico de ia educación para 
el cuidado las personas maduras son aquellas que se sienten seguras y reconocen la vul- 
nerabilidad humana y la propia. En este capítulo se plantea que la educación para el cui- 
dado es clave para promover la no violencia, el desarrollo humano y la promoción de las 
capacidades de los estudiantes para rechazar la coacción y la subordinación a los poderes 
arbitrarios de todo tipo. 


5.2 La educación para el cuidado atimenta la convivencia pacífica 

La educación para la convivencia no violenta es un proceso intrínseco al propio pro- 
ceso escolar, familiar, comunitario y de socialización en general cuando se realiza desde 
la perspectiva de la ética del cuidado. La educación consiste en el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje por el que el individuo va configurándose como una persona que convive 
en paz con los demás. Las personas nos vamos configurando como individuos morales a 
través de las interacciones con otras personas, las observaciones de los comportamientos 
ajenos, las reflexiones compartidas o ciertos mensajes con los que nos encontramos en el 
mundo social. Por eso, se suele decir que es imposible una educación libre de valores o 
absolutamente neutra en lo referente al aprendizaje de una identidad moral. 
El ser humano necesita de contextos socioafectivos y culturales para aprender a convi- 
vir con los demás, resolver los problemas de su vida y desarrollar el núcleo básico de sus 
convicciones, de sus emociones y de sus comportamientos. La persona se va configuran- 
do en espacios en los que se relaciona con otras personas, aprende a percibirse a sí mis- 
ma, a relacionarse con los demás y a interpretar los diversos elementos que conforman su 
mundo. En los espacios de cuidado recibimos siempre un patrimonio axiológico. La cons- 
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trucción personal constituye el eje de coordenadas o universo simbólico en el que cobran 
sentido y valor los asuntos con los que la persona se tiene que ver en la vida cotidiana. 

La educación moral para la convivencia se puede abordar desde distintas perspectivas 
teóricas que se diferencian entre sí en varios elementos como pueden ser qué caracterís- 
icas identifican a una persona moral o la manera de desarrollar las actitudes morales, en- 
re otros, La educación para el cuidado es una de las perspectivas posibles en educación 
moral, y es la que inspira la elaboración de este libro. Nuestra propuesta se caracteriza 
por educar moralmente a través de la creación cle concliciones facilitadoras para el apren- 
dizaje de la convivencia no violenta, priorizar a las personas concretas sobre los principios 
abstractos y resaltar la importancia del ámbito afectivo en la construcción de la identidad 
ersonal. 

La educación para la convivencia que proponemos se enraíza en el reconocimiento de 
a vulnerabilidad humana como cualidad ontológica y común a todas las personas, sea 
cual sea su situación económica, laboral o de salud. Hay necesidades que solo pueden ser 
satisfechas por otro ser humano. La necesidad de afecto, de respeto, de reconocimiento, 
de estima nunca podrá ser satisfecha sino por la acción directa de una persona de carne 
y hueso, 

Convivir con otras personas y recibir cuidado no es solo vital para la supervivencia en 
los bebés, la primera infancia o en periodos de enfermedad o vulnerabilidad, sino a través 
de toda nuestra vida. Incluso cuando no estamos en situación de dependencia, necesita- 
mos de los otros porque somos seres culturales y sociales. Los seres humanos necesita- 
mos de los vínculos con los demás para sobrevivir. Los vínculos que tos seres humanos nos 
vemos obligados a establecer con los demás y con el mundo son imprescindibles para dar 
sentido a nuestra existencia y no percibirnos como extraños a lo que nos rodea. No pode- 
mos sobrevivir sin la existencia de ciertos vínculos de significados y afectos compartidos 
que constituyen los elementos para construir nuestra propia identidad y satisfacer nues- 
tras necesidades como seres culturales y sociales. 

Las relaciones con los demás son imprescindibles para la supervivencia física y psico- 
lógica de los seres humanos porque son las condiciones de posibilidad no solo para satis- 
facer las necesidades primeras de alimento, protección y aprendizaje social, sino también 
para entender quiénes somos y qué cosas son importantes para nosotros. Las relaciones 
no violentas con los demás son un elemento imprescindible en el desarrollo de la identi- 
dad personal y cultural. 

Necesitamos a los otros, necesitamos que nos reconozcan, necesitamos que los otros 
den significados a nuestras acciones y a nuestros proyectos. En otras palabras: la libertad 
humana no es absoluta, sino precaria, finita y contingente. Aunque los seres humanos so- 
mos individuos con libertades propias y separadas de los otros, necesitamos de los demás 
y de su reconocimiento. Estamos lanzados en un mundo de libertades extrañas a las nues- 
tras, pero necesarias para que nuestra propia existencia no se vuelva inerte o inútil. El ser 
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humano aislado de los demás no puede sobrevivir, pues es un ser que se proyecta hacia 
los demás para dar significado a su existencia. Por eso, Beauvoir (1971) afirma que una 
persona que sobreviviera sola sobre la Tierra a un cataclismo universal, debería esforzarse, 
como Ezequiel, en resucitar a la humanidad, o no le quedaría sino morir. 


5.3 Las relaciones que reconocen de forma madura la vulnerabilidad humana no ha- 


cen uso de la violencia 


Las relaciones entre las personas pueden actuar como condiciones que alimentan, o 


bien la convivencia pacífica, o bien el resentimiento y la violencia. 


Los contextos en los que 


convivimos tienen el poder de influir en los modos de pensar, sentir y actuar. Los entornos 
soclalizadores actúan como potentes factores que predisponen, o bien a usar la fuerza y 
la coacción para enfrentarnos a la vulnerabilidad e incapacidad de controlar a las demás 
personas y al mundo, o bien a usar la negociación y la empatía para conseguir satisfacer la 


necesidad de que otros colaboren en la satisfacción de las propia 


s demandas. 


El ser humano necesita de los demás para sobrevivir e intervenir en el mundo. Sus pro- 


yectos son difícilmente alcanzables si no cuenta con el apoyo d 
humano en el puro aislamiento no es capaz de aprender lo que 


e otras personas. El ser 
necesita para vivir ni de 


conseguir la ayuda que necesita de otros para alcanzar sus proyectos de vida. Es decir, el 


ser humano es un ser de carencias, y precisamente esta vulnera 


bilidad es ta que le obli- 


ga a buscar a otros seres humanos. Todas las personas necesitamos la colaboración de 


otras, no solo para satisfacer muchas de nuestras necesidades, si 
llar nuestra propia identidad singular como personas. Esta necesi 
nerabilidad más paradigmática del ser humano, pero es también 


no incluso para desarro- 
dad ontológica es la vul- 
a que ha hecho posible 


que nos impliquemos en la cooperación con los demás para alcanzar hitos intelectuales y 


sociales que los animales no humanos nunca conseguirán. 


El ser humano nunca consigue desligarse de los vínculos afecti 


vos que le atan a los de- 


más limitándole la libertad individual, pero que también le ayudan a ser quién es. La ma- 


durez en el ser humano no se alcanza liberándose de las depend 
a las demás personas, sino responsabilizándose de estas. Desde 


encías que nos vinculan 


a perspectiva de la edu- 


cación para el cuidado, defendemos que el ser humano ha de reconocer su vulnerabilidad 
con la madurez suficiente para dejarse afectar por el otro y no creerse un «dios todopode- 
roso» que alcanza sus deseos sin necesidad de la intervención de terceros. Nos unimos a 


la afirmación de MacIntyre (2001) sobre que las virtudes propias 
pendiente han de ir acompañadas de las virtudes del reconocim 


de la racionalidad inde- 
iento de la dependencia 


porque ambas son necesarias para el florecimiento humano. El reconocimiento de la de- 


pendencia es clave para la independencia. 
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Existen convicciones inconfesables o prejuicios que siguen alimentando ciertos mode- 
los de socialización que refuerzan las creencias que identifican la mayoría de edad con la 
autosuficiencia y la capacidad de dominio. Nuestras prácticas actuales están sesgadas por 
una serie de lastres que arrancan de tiempos remotos y es preciso evidenciarlos y anali 
zarlos de manera crítica, Por ejemplo, la polis de Atenas ha pasado a la historia del pen 
samiento como el referente en cuanto a los orígenes de la democracia. Pero ¿podemos 
seguir asumiéndolo de este modo si tenemos en cuenta que era una sociedad altamente 
estratificada, que menospreciaba a las mujeres, apoyaba la esclavitud y estaba constar 
temente en guerra? 

En general, una gran parte de los seres humanos no quiere reconocer esta vulnerabi 
lidad radical en el ser humano. Al contrario, pareciera como si rechazar su existencia les 
convirtiera en personas superiores. En muchas ocasiones no se quiere aceptar la compa- 
sión ni la ayuda de otros porque esto no es propio de los individuos independientes que 
creemos ser. En general, se tiende a no reconocer la vulnerabilidad y se pone un énfasis 
abusivo en la autonomía del individuo, entendida como la capacidad para formular elec- 
ciones y conseguir los propios propósitos de manera independiente. 

Asi, por ejemplo, nos relata MacIntyre (2001) que cuando Aristóteles comenta la nece- 
sidad que tiene el ser humano de los amigos, especialmente en momentos de adversidad 
o pérdida, sostiene que quienes poseen hombría se distinguen de las mujeres porque no 
quieren que los demás sientan compasión de ellos. Al hombre magnánimo, que es un mo- 
delo de virtud en el pensamiento de Aristóteles, le desagrada reconocer sui necesidad de 
ayuda o consuelo por parte de los demás: «Le avergúenza recibir ayuda, porque es pro- 
pio del superior prestar ayuda y propio del inferior recibirla» (Ética a Nicómaco, Libro IV). 

Si dirigimos nuestra atención a las investigaciones que analizan los mecanismos psico- 
lógicos que operan en los varones que cometen actos de violencia contra sus parejas sen- 
timentales, encontraremos puntos de contacto con las afirmaciones relativas a la necesi- 
dad de superioridad. Las investigaciones actuales coinciden en afirmar que las agresiones 
a las mujeres se utilizan para mantener la posición de superioridad y guardar el control de 
la relación; y se hace uso de este tipo de violencia porque, de algún modo, no se percibe 
como susceptible de ser penalizado por ello. Las causas de la violencia no son el alcohol u 
otros factores externos al sujeto, sino que el agresor necesita mostrarse violento para con- 
seguir los beneficios de su estatus superior. Por eso, las víctimas de la violencia son los 
más débiles y debilitados, y no otros con igual estatus. 

El agresor utiliza la violencia para manifestar su superioridad. Á pesar de que consegul- 
ría sus objetivos de manera igualmente eficaz dada la inferioridad física y social de la vícti- 
ma, utiliza la violencia, pues tiene la experiencia de que esta, además de eficaz, le resulta 
pertinente para manifestar la superioridad. No basta con ser superior al otro, hay que ma- 
nifestario a través de la agresión. La violencia se usa como medio para imponer el dominio 
y la coacción. incluso, la violación sexual a mujeres desconocidas tiene sus causas no en 


] 
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la satisfacción del deseo sexual, sino en la voluntad de imponer el control y la coacción so- 
bre la víctima hasta humiliarla en lo más íntimo. 

Las relaciones interpersonales en las que no se reconoce de manera madura la vul- 
nerabilidad del ser humano acaban siendo violentas. Las personas que se consideran así 
mismas invulnerables sienten la necesidad de manifestar su superioridad. Cuando perci- 
ben que la propia fragilidad puede verse amenazada, se corre el peligro de su actuación 
violenta con la intención de establecer el controi, negar la propia vulnerabilidad o manifes- 
tar el dominio. No en vano, el dicho popular dice que «la mejor defensa es un buen ata- 
que», En las ocasiones en las que se percibe que los demás pueden arrebatarnos la se- 
guridad, se tiende a manifestar la propia superioridad frente al mundo y los demás seres 
a través de la imposición. Así, por ejemplo, puede suceder en las relaciones de pareja, en 
las relaciones padres-hijos, en las relaciones profesor-alumno o en las relaciones profesio- 
nal-usuario, 


5.4 El currículo escolar ho es ajeno a las preconcepciones que legitiman el uso de 
la violencia en la sociedad 

En nuestras sociedades occidentales, lo reconozcamos explícitamente o no, partimos 
de la siguiente premisa: hemos de manifestar la propia superioridad para que los demás 
no dañen nuestra vulnerabilidad. Por eso, intentamos (en vano) reducir al mínimo la de- 
pendencia de los demás en todos los aspectos de la vida. Así, por ejemplo, Rousseau con- 
sideraba que la peor carga que soporta el ser humano es su estado congénito de debilidad 
que le impele a buscar la ayuda de otros, y que se manifiesta ya en el llanto del bebé que 
reclama la atención y el cuidado de los adultos (Naval y Altarejos, 2000). De hecho, aún 
son muchas las personas que consideran que hay que dejar llorar a los bebés, o de lo con- 
trario, cada vez serán más dependientes de las figuras de apego. 

Desde la perspectiva dominante, se intenta invisibilizar la vulnerabilidad humana y se 
construye todo un entramado de creencias y prácticas sobre el pilar de la autonomía, en- 
tendida como autosuficiencia. El énfasis puesto en la autonomía se ensalza de una mane- 
ra absoluta para tratar de obviar las condiciones ontológicas relacionadas con la vulnera- 
bilidad del ser humano y del planeta. El valor supremo es la independencia y se considera 
superior a valores relacionados con los vínculos interpersonales y la interdependencia en 
el logro de un desarrollo sostenible a nivel interpersonal, local y global. 

El paradigma androcéntrico considera que los seres humanos somos individuos au- 
tónomos que soportamos la convivencia como mal menor. Por ejemplo, el estado de na- 
turaleza sobre el que teorizó el influyente Rousseau presenta al ser humano como un 
ser solitario, autosuficiente y libre, que posteriormente y a causa de factores externos y 
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fortuitos se vio obligado a entrar en relación con otros y a vivir en sociedad. Este tipo de 
preconcepciones se ha ido perpetuando hasta nuestros días, de manera que en las au- 
las no se educa para convivir solidariamente, sino que se educa para competir y luchar 
de un modo civilizado en una guerra sin cuartel (aunque no se explicite por no ser con- 
siderado políticamente correcto). En las prácticas cotidianas, la lucha por la indepen 
dencia y la libertad individual termina dejando en segundo plano los vínculos que unen 
a los demás y al mundo. 

Simone de Beauvoir teorizó a mediados del siglo pasado que ya en la horda primitiva 
se valoró, por encima del engendrar la vida (actividad propia de las mujeres), el arnesgar 
la vida en la guerra y en la caza (actividad que realizaban los varones). En aquel momento 
histórico, los varones, en sus expediciones guerreras y de cacería, hacían alarde de su su- 
premacía matando y poniendo en juego su propia vida, demostrando así que la violencia 
era un valor. Masculinidad y violencia se unieron asfa la lista de rasgos propios del sexo 
masculino y, por tanto, dignos de estima. 
El contenido cultural que forma parte det currículo escolar tiene su origen en el conjun- 
to de saberes que se consideraron necesarios para los varones, y al que posteriormente se 
incorporaron las féminas. Se trata, en todo caso, de un currículo orientado al desempeño 
en el ámbito laboral y público, y que obvia todo aquello referido a lo femenino y lo domésti- 
co. El currículo masculino está diseñado desde preconcepciones dicotómicas y androcén- 
tricas que consideran necesario preparar al alumnado para su futuro desempeño como 
Ina ciudadanía que debe participar de forma autónoma en el ámbito público, contribuir 
económicamente a través del trabajo productivo remunerado, consumir los bienes y ser- 
vicios que el mercado ofrece y utilizar la violencia si su «yo» o su «patria» ven amenazada 
su superioridad. 

La cultura dominante, que tiende a enseñarse en las escuelas, exalta el valor de la in- 
dependencia entendida como autosuficiencia, al tiempo que se obvian las convicciones 
relacionadas con el sentido de comunidad y la búsqueda del bien común. Incluso, lega- 
tiza la violencia en determinadas circunstancias, como ocurre en el caso de las guerras. 
Las lecciones de la asignatura de historia están plagadas de sucesos bélicos que se ense- 
ñan como hechos inevitables, sia hacer ningún tipo de reflexión crítica sobre los mismos. 
A pesar de que el uso de la guerra o la violencia puede parecer ser inevitable o incluso un 
mal menor para defender determinados valores como la vida de inocentes, desde el mo- 
delo pedagógico de la educación para el cuidado se defiende que la violencia es siempre 
inmoral, 
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5.5 La educación para el cuidado reconoce la vulnerabilidad humana y promueve la 
competencia social y ciudadana 

Hoy en día las sociedades democráticas y desarrolladas han de gestionar la vida indivi- 
dual y colectiva para hacer posible la paz, el desarrollo sostenible y no violento de las per- 
sonas y de los entornos en los que habitan. La educación para el cuidado defiende que la 
vulnerabilidad humana es una realidad constitutiva de las personas y que, además, tiene 
la potencialidad de obligar a buscar la colaboración de los demás para alcanzar los propios 
proyectos sin hacer uso de la violencia (Vázquez y López, 2010). 

A través de la educación para el cuidado se aprende a convivir sin imponerse violenta- 
mente sobre los demás. Se entiende la relación con los otros no desde planteamientos de 
control o dominación, sino desde planteamientos donde lo prioritario es acoger, escuchar 
y conocer al otro. La educación para el cuidado reconoce la necesidad que tenemos unos 
de otros y no trata de imponer la propia voluntad sobre los demás. No se trata de actuar 
en función de lo que alguien establece como deseable para tratar de imponerlo, sino de 
escuchar y responder a las necesidades expresadas por la persona concreta con la cual 
se entra en relación. 

La aceptación de la obligación original de responder a las necesidades del otro está mo- 
tivada por la necesidad de mantener y mejorar el ideal ético como persona que cuida. Es 
decir, nuestra propia naturaleza social, el sentimiento de vínculo con otros seres humanos 
y la recepción de las alegrías o miserias de los demás entran en escena para obligar a ha- 
cernos cargo del destino de otras personas y cuidar de ellas sin hacer uso de la violencia. 

Entender el mundo es, en buena medida, entender el funcionamiento de los grupos de 
los que se forma parte: grupo de iguales, grupo de edad, comunidad nacional, localidad, 
familia... En este sentido, se hace posible comprender la realidad social en la que se vive 
con diferentes objetivos que tienen relación con la convivencia de la ciudadanía en una 
sociedad diversa, con el compromiso y con la responsabilidad social. 

La competencia social y ciudadana integra conocimientos, habilidades y actitudes que 
permiten participar, tomar decisiones, elegir cómo comportarse en determinadas situacio- 
nes y responsabilizarse de las elecciones y decisiones adoptadas, tomando como referen- 
cia un modelo de persona que pueda ser un elemento activa en la construcción y mejora 
continua de una sociedad democrática, solidaria y tolerante. Supone conocer la organiza- 
ción y evolución de las sociedades y los rasgos y valores del sistema democrático, así como 
utilizar el juicio moral para elegir y tomar decisiones y para ejercer activa y responsable- 
mente los derechos y deberes de la ciudadanía. 

Un ciudadano debe conocerse y valorarse, saber expresar las propias ideas y escuchar 
las ajenas, ser capaz de ponerse en lugar de los otros, tomar decisiones en cualquier situa- 
ción de la vida comunitaria, reconocer y valorar fas diferencias pero primando la igualdad 
de derechos y el bien colectivo, saber gestionar los conflictos... La importante dimensión 
ética de la competencia social y ciudadana supone aprehender los valores necesarios para 
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construir un sistema propio con el objetivo de poder madurar y comportarse con coheren- 
cia siempre desde el respeto de los derechos humanos como principios universalizables. 

La comprensión crítica de la realidad histórica y social exige experiencia, conocimien- 
tos y conciencia de la existencia de diferentes enfoques y conileva recurrir al análisis mul- 
ticausal y sistémico para juzgar los hechos y para reflexionar sobre estos de forma global y 
crítica, así como aplicar esta metodología a situaciones cotidianas. 

Por otro lado, formar parte de una comunidad cultural demanda mostrar un sentimien- 
to de ciudadanía global compatible con uma idea de pertenencia a grupos concretos, para 
lo cual debe entenderse el devenir social como una aportación que las diferentes culturas 
han hecho a la evolución y al progreso de la humanidad. La vertiente ciudadana de esta 
competencia exige el conocimiento y la comprensión de los valores en que se asientan 
las sociedades democráticas, sus fundamentos, modos de organización y funcionamiento, 
pero también una reflexión crítica sobre derechos y deberes en los que se fundamenta la 
convivencia junto con un conocimiento respetuoso de las leyes e instituciones que orga- 
nizan nuestra comunidad: escuela, localidad, Estado... Conocimientos y habilidades que 
permitirán participar de forma activa y plena en la vida cívica, aceptando las normas de 
convivencia y las prácticas, en general, acordes con los valores democráticos, 

En síntesis, esta competencia supone comprender en la realidad social en que se vive, 
afrontar la convivencia y los conflictos empleando el juicio ético basado en los valores y las 
prácticas democráticas, y ejercer la ciudadanía activa, actuando con criterio propio, contri- 
buyendo a la construcción de la paz y la democracia, y manteniendo una actitud construc- 
tiva, solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos y obligaciones cívicos. 
De manera que la escuela sea un ejemplo, un microcosmos que permita que los alumnos 
comiencen, de manera intensa y modélica, su vida social. Solo una escuela que se fun- 
damente en estos valores pocirá servir de modelo educativo para el alumnado del siglo xxi. 


5.6 ¿Es la educación para el cuidado feminista? 

La educación para el cuidado surge en el contexto del pensamiento feminista. El femi- 
nismo contemporáneo no es en absoluto un cuerpo de conceptos y teorías homogéneas, 
sino un conjunto variado y complejo de posturas epistemológicas y construcciones teóri- 
cas que tienen en común el estudio de la mujer y la orientación hacia las realidades me- 
nos desfavorables para esta. 

Un sector del feminismo considera que a las mujeres se les han negado las oportuni- 
dades económicas, políticas y educativas para competir en igualdad de condiciones con 
los varones y, en consecuencia, luchan por la igualdad de derechos. Posteriormente, otro 
sector del feminismo considera poco sensato que las mujeres tiendan a emular los roles 
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que habían sido considerados masculinos, y llaman la alención sobre el necesario reco- 
nocimiento de las experiencias y los valores femeninos. El feminismo advierte de que las 
categorías dualistas, la racionalidad abstracta y el mito de la autosuficiencia humana son 
legados de la cultura androcéntrica que aún perviven en nuestras maneras de ser y estar 
en el mundo. 

En el contexto de la teoría feminista, la filosofía del cuidado es una perspectiva que re- 
sulta controvertida. La práctica y el valor del cuidado resultan poliédricos, pues a pesar de 
lo loable de sus intenciones y sus efectos en el desarrollo humano, pueden servir como 
coartada para mantener situaciones de sumisión y subordinación. Así, se ha puesta de 
manifiesto cómo el cuidado se ha convertido en un elemento básico para la reproducción 
del patriarcado (Jónasdóttir, 1993). Se explica cómo las posiciones de poder en las rela- 
ciones entre hombres y mujeres legitiman que una capacidad humana tan loable como el 
cuidado pueda convertirse en alienante e instrumento de explotación. Frente a los peligros 
de la filosofía del cuidado, se defiende una categoría política de la mujer que permita afir- 
marse como sujeto individual con capacidad para dirigir su vida y para trascender la ex- 
pectativa social que la sitúa como madre, esposa o hija. 


5.6.1 El peligro de considerar el cuidado como orientación moral femenina 

Si consideramos la orientación moral del cuidado como algo propio de las mujeres, 
¿existe el peligro de que se tienda a mantener las atribuciones de rasgos de personalidad y 
el desempeño de tareas que sitúan a las mujeres como personas que cuidan de sus hijos, 
de su pareja y de sus padres u otros familiares? ¿Se sentirán los varones apelados a impli- 
carse afectivamente en el cuidado de otros si esto se considera algo femenino o algo que 
ha de revalorizarse porque ha sido históricamente devaluado por asociarse a las mujeres? 

Empecemos analizando la afirmación relativa a que la ética del cuidado describe el pro- 
ceso moral sobre la base de lo que se considera la experiencia femenina. La orientación 
moral vinculada ai contexto real y razonada en función de las emociones y no de los dis- 
cursos lógicos, jerárquicos y secuenciales se considera propia de las mujeres. Pero ¿po- 
demos hacer una generalización a todas las mujeres, en todas las épocas históricas y de 
todas las culturas?, ¿no es cierto que algunas mujeres no han seguido el patrón definido 
como femenino?, ¿no es cierto que también existen varones que han asumido este tipo de 
razonamiento? Estas son las preguntas que cabe plantearse ante la afirmación de que la 
ética del cuidado se basa en la moral femenina. 

Antes de pasar al análisis crítico de la postura que defiende la ética del cuidado, iden- 
tificaremos los conceptos de sexo, género y sistema sexo-género. La distinción entre sexo 
y género es deudora de las investigaciones clínicas llevadas a cabo por Stoiler (1968), Mo- 
ney y Enrhardt (1972) sobre transexualismo, hermafroditismo y trastornos de la sexuación. 
Estos investigadores analizaban los trastornos de la identidad sexuat desde el marco que 
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se debatía en sus contextos: biología en contraposición a cultura. De forma que situaron el 
sexo en el extremo de lo biológico, hormonal, genético, morfológico; y el género en el ex- 
tremo de lo cultural y sociológico. Si bien es cierto que actualmente este enfrentamiento 
entre naturaleza y cultura es muy criticado, y se prefieren posturas en las que la separa- 
ción entre un extremo y otro se presentan de modo más difuso, la historia del pensamiento 
y el activismo feminista han hecho uso de esta distinción entre sexo y género. La categoría 
género permitió diferenciar las construcciones sociales y culturales de lo que son hechos 
biológicos; y, de este modo, enfrentar mejor el determinismo biológico y ampliar la base 
teórica argumentativa para los objetivos políticos emancipadores de las mujeres. 

El sistema sexo-género es un concepto que sí tiene su origen en el interior del pensa- 
miento feminista. Gayle Rubin acuñó el término como: «El conjunto de disposiciones por 
el que una sociedad transforma la sexualidad biológica en productos de la actividad hu- 
nana, y en el cual se satisfacen esas necesidades humanas trasformadas» (Rubin, 1986: 
97). El sisterna sexo-género se presenta como el aparato social que modela las sexualida- 
des, de forma que las interrelaciones entre el sexo y el género son más fluidas. El siste- 
ma sexo-género viene a poner sobre la mesa el hecho de que nuestras sociedades trans- 
'orman la sexualidad biológica en productos culturales, imponiendo sobre las personas el 
chaleco de fuerza del género y otorgando funciones desiguales a los sexos. De esta forma, 
as identidades de género se polarizan, eliminando aquello que pudiera corresponder al 
otro polo de la dicotomía. 


La identidad de género exclusiva es la supresión de las semejanzas naturales. Requiere represión: 
en los hombres de cualquiera que sea la versión local de rasgos «femeninos»; en las mujeres, de 
la versión local de los rasgos «masculinos», La división de los sexos tiene el efecto de reprimir al- 
gunas de las características de personalidad de prácticamente todos, hombres y mujeres (Rubin, 
1986: 115). 


En definitiva, la disfunción entre sexo y género se ha planteado como herramienta útil 
para explicar que la diferencia entre hombres y mujeres no es solo debida al sexo (o las 
características anatómicas y biológicas que identifican a cada uno), sino también al géne- 
ro (o la construcción social y cultural sobre lo masculino y lo femenino), En consecuen- 
cia, las diferencias entre hombres y mujeres que produzcan desigualdades o situaciones 
injustas son susceptibles de transformación. Asi, las desiguales oportunidades que sufren 
las mujeres en algunos contextos no son situaciones inamovibles, sino realidades que han 
de cambiar, 
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5.6.2 Por ser mujeres, ¿se está mejor preparadas para practicar el cuidado? 

Expuestos los conceptos anteriores, cabe preguntarse: ¿son las diferencias en la forma 

de abordar los problemas morales en hombres y mujeres debidas al género o construcción 
social de las identidades masculinas y femeninas o son consecuencia de diferentes neuro- 
transmisores, predisposiciones hormonales o genéticas; es decir, del sexo? 
Sí presentamos la experiencia moral de las mujeres como aquella relacionada con la 
práctica del cuidado y profundamente vinculada con la maternidad, seremos capaces de 
afirmar que tas mujeres están mejor equipadas que los hombres para la práctica del cuida- 
do, Si nos planteamos el hecho de que son las madres/mujeres las que mayoritariamente 
ejercen la maternidad en el sentido íntimo de cuidar de sus bebés, nos preguntamos: ¿por 
qué no son los padres/varones los que asumen la mayor parte del trabajo de la crianza? 

La postura biologicista explicaría que las mujeres, a partir de la experiencia hormonal 
del embarazo, el parto y la lactancia, están más predispuestas y preparadas para la crian- 
za de sus hijos. Mientras que la postura ambientalista apostaría por la socialización, recha- 
zaría los argumentos relacionados con el instinto natural y defendería que la maternidad 
y la crianza de los hijos es una función que se aprende. En este sentido, Bubeck (1995) 
nos invita a reflexionar sobre la diferente forma de entender el cuidado en cada sexo. Lo 
que implica para un hombre y para una mujer el sentimiento de responsabilidad y cuida- 
do por sus hijos es bien diferente; de forma que, cuando un varón dice afirmar que cuida 
de su familia, se refiere en realidad a que provee los medios para que otras personas rea- 
licen el cuidado directo relacionado con la satisfacción de las necesidades más íntimas y 
personales. 

Es evidente que, en líneas generales, la experiencia del cuidado suele ser diferente 
para hombres y mujeres; y que la práctica del cuidado está atravesada por una serie de 
expectativas de género que refuerzan las diferencias de sexo y de género, sobre todo en la 
esfera privada, familiar o doméstica. Pero lo que, desde nuestro punto de vista, no es tan 
evidente es que las mujeres dispongan naturalmente de mejores predisposiciones para el 
cuidado. Como reza la clásica afirmación de Simone de Beauvoir: «No se nace mujer, se 
llega a serlo». Las personas no nacemos hechos o hechas psicológicamente como horn- 
bres o mujeres, o con una personalidad diferente según nuestras gónadas, sino que la 
constitución de nuestra subjetividad es el resultado de un proceso en el que interaccionan 
lo biológico y lo cultural. No debemos esencializar los efectos físico-químicos de las hor- 
monas ni el funcionamiento diferencial del cerebro de mujeres y hombres, convirtiendo de 
este modo las diferencias en las formas de sentir, pensar y actuar en hechos inevitables. 
Las mujeres no estamos naturalmente más orientadas al cuidado que los hombres, y con- 
siderarlo así puede ser peligroso. 

Desde nuestro punto de vista, la práctica del cuidado no es algo más natural en un 
sexo o en otro. No están las mujeres psicobiológicamente mejor preparadas para la com- 
pasión, la solicitud y el cuidado, sino que históricamente se les han otorgado funciones 
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relacionadas con la crianza o atención de niños, ancianos y enfermos en el interior del ho- 
gar; el mantenimiento de las relaciones interpersonales o familiares en general y la mejora 
del bienestar emociona! de los miembros de! grupo. Por eso, tanto los niños como las ni- 
ñas deberían tener experiencias en las cuales puedan practicar el cuidado hacia los otros, 
como por ejemplo atender a los invitados, cuidar de los más pequeños o hacer tareas do- 
mésticas. La asunción que subyace a estas propuestas es que cuanto más cerca nos si- 
tuemos de las necesidades físicas e íntimas, más predispuestos estaremos a comprender 
la vulnerabilidad del ser humano y escuchar la punzada del «debo hacer algo» que se cla- 
va en nuestro corazón y nuestra mente provocando que respondamos a las necesidades 
de los demás. 

La práctica y el valor del cuidado no solo están atravesados por estereotipos de género, 
sino que además son parte de la clivisión sexual del trabajo, El reparto social de tareas en 
función del sexo, según el cual a los varones les corresponde el contro! de la esfera pro- 
ductiva mientras que a las mujeres se les reserva la esfera de la reproducción, implica una 
dicotomización y jerarquización de tareas. De modo que el cuidado, la dependencia, la re- 
ceptividad, etc., se suponen como propios de la feminidad; y la independencia, la agresi- 
vidad y el control como propios de la masculinidad. La división de los espacios sociales y 
la valoración social y económica, a partir de la división sexual del trabajo, afecta también 
al ámbito de las dimensiones personales y éticas de las personas. 

Las actividades relacionadas con el cuidado, la reproducción y el ámbito doméstico no 
solo son actividades estereotipadas por razón de género, sino que también son producto 
de la división sexual del trabajo y el reparto de tareas en relación con la separación de la 
esfera pública y privada. Además, las cuestiones de justicia se han restringido a la esfera 
pública, de forma que han permitido ocultar las relaciones de poder en la esfera Íntima o 
privada. La forma en que se ha elaborado la distinción público/privado, en la teorías mora- 
les y políticas contemporáneas, es parte del discurso de dominación que legitima la opre- 
sión de las mujeres y la explotación en el ámbito privado, Se ha interiorizado que lo natu- 
ral es que el sexo femenino asuma el trabajo relacionado con la esfera íntima o doméstica, 
sin recibir ninguna contraprestación económica; e incluso que han de ser controladas y 
gobernadas por los varones. 

La feminidad se asocia a las funciones relacionadas con el cuidado y atención de las 
personas dependientes, funciones que juegan un papel importante en el mantenimiento 
de las estructuras de dominación y subordinación. Las mujeres que se dedican al cuidado 
de otras personas no solo son económicamente vuinerables, sino que además disponen 
de menos recursos para hacer oír su voz política y social. 

La mayoría de las mujeres, hayan o no accedido al mundo laboral, siguen asumiendo 
el papel de cuidadoras; y lo hacen en función de su feminidad. A las mujeres se les sigue 
suponiendo la función de cuidadoras de sus hijos, padres, suegros u otros familiares por 
el mero hecho de ser mujeres; en cambio, cuando los varones asumen esta función no lo 
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hacen en función de su naturaleza masculina, sino de una relación afectiva con la perso- 
na que necesita el cuidado, En el caso de que un esposo cuide de su mujer enferma, en el 
sentido de involucrarse directamente en actividades que implican cercanía afectiva y cor- 
poral (no solo en el de proveer los recursos materiales necesarios para que otro lo haga), 
lo hará en virtud de su calidad de esposo o amante, nunca en virtud de su categoría mas- 
culina. Por eso, los varones que se ven obligados a asumir el cuidado de personas depen- 
dientes acaban desarrollando estrategias de afrontamiento para justificar su actuación y 
tratar de flexibilizar lo que supone la masculinidad para ellos. A las mujeres, en contrapo- 
sición, y de acuerdo a los mismos códigos de género, se les supone la capacidad natural 
para el cuidado. 

Actualmente, la clivisión sexual del trabajo está sufriendo modificaciones sustanciales, 
sobre todo en lo relativo a la incorporación de ¿a mujer al trabajo considerado tradicional- 
mente como masculino. Muchas mujeres están accediendo al mundo laboral, de forma 
que su exclusividad para el trabajo relacionado con el cuidado se ve alterada, por lo que 
se ven forzadas a delegar este en otras mujeres (mujeres inmigrantes o que no pueden 
acceder a otras formas de trabajo asalariado o incluso en sus propias madres!). De esta 
forma, el reparto del trabajo relacionado con el cuidado sigue sirviendo a las estructuras 
de dominación y subordinación patriarcales, con la única diferencia de que se desplaza 
el colectivo sobre el que se inflige. Pensamos que este lipo de situaciones son potencial- 
mente peligrosas y deben ser evitadas a través de la revalorización social y económica del 
cuidado, y del cambio en el reparto de los roles de género (Kittay, 1999). Hemos de desa- 
rrollar estrategias con el objetivo de incorporar al sexo masculino en la otra mitad de la di- 
visión del trabajo. La educación para la igualdad entre los sexos pasa por la redistribución 
de roles y funciones tanto de las mujeres como de los hombres. 


5.7 La necesidad de universalizar el valor y la práctica del cuidado 

El valor y la práctica del cuidado son elementos imprescindibles para la supervivencia 
de la humanidad y del planeta, y tienen un valor no solo desde el punto de vista moral, 
sino también económico. Las prácticas relacionadas con las actividades domésticas y con 
aquellas que contribuyen al bienestar físico, cognitivo y emocional de las personas en to- 
dos los ámbitos de la vida tienen un gran impacto en el índice de desarrollo humano. Es- 
tas actividades no remuneradas contribuyen en gran medida a la economía de los países, 


1 Es pertinente aquí hacer referencia a la situación de estrés progresivo y consecuente deterioro físico y psicológico que 
se está creando en las generaciones de mujeres que ya cuidaron de sus hijos y añora han de hacerlo de sus nietos 
y demás familiares, y al cual ya se reconoce, en el conjunto de enfermedades contemporáneas, con el nombre de 
Síndrome de la abuela esclava (término acuñado por el médico Antonio Guijarro Morales). Cfr. Guijarro, A. (2001): El 
síndrome de la abuela esclava. Pandemia del siglo XXI. Granada. Grupo Editorial Universitario. 
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pero resultan invisibles para las estadísticas económicas y de contabilidad nacional porque 
se desarrollan fuera del mercado. Son varios los estudios internacionales y nacionales que 
han analizado y cuantificado este hecho (Durán, 2012). En el contexto español destaca el 
informe del estudio financiado por el Instituto de la Mujer (2008): «Cuidados a personas 
dependientes prestados por mujeres: valoración económica». 

Si además de reivindicar el valor económico, social y moral del cuidado prestamos 

atención a las experiencias convencionalmente asociadas a la feminidad, seremos cons- 
cientes del mito que supone creernos autosuficientes y no podremos obviar las dependen- 
cias físicas y emocionales del ser humano (ya que obviarlas supone un repudio misógino 
del servicio emocional históricamente realizado por las mujeres). Es preciso que seamos 
conscientes de nuestra propia interdependencia y vulnerabilidad, de forma que añnalice- 
mos críticamente el concepto de autonomía. 
El movimiento de mujeres y otras organizaciones [como pueden ser los movimientos 
de personas con diversidad funcional, de personas mayores o de ecologistas...) plantean 
la necesidad de reconocer la responsabilidad y la interdependencia para con tos demás y 
con el planeta. Estos movimientos han permitido desarrollar y fomentar una cultura cívica 
en la que las necesidades ecológicas, corporales y emocionales exigen la atención pública. 
Todas las personas comenzamos nuestra vida como bebés dependientes de aquellos que 
nos proporcionan cuidado, y permanecemos más o menos interdependientes en nuestra 
edad adulta, tanto en lo que respecta a nuestras relaciones con otras personas como con 
la biosfera. 

La autonomía, entenclida como autogobierno, plantea problemas para un sector dei fe- 
minismo cuando la llevamos a contextos reales en los cuales otra persona de carne y nue- 
so depende de nosotros. Se trata de relaciones de cuidado extremadamente asimétricas, 
como pueden ser aquellas con personas dependientes, y en las que es inevitable ceder 
parte de la propia gestión del tiempo y los recursos. En este sentido, resulta pertinente re- 
flexionar sobre el concepto de self transparente (Kittay, 1999), Se trata del self que desa- 
rrollan las personas que se ocupan del cuidado de personas dependientes, porque se ven 
obligadas a priorizar las necesidades del otro por encima de las propias. Así, esperamos 
de la persona que realiza el trabajo del cuidado que atienda las necesidades del otro que 
se despierta en mitad de la noche, aunque se encuentre cansada. Se suele comentar, por 
ejemplo, que las vidas de las madres de recién nacidos vienen marcadas por los ritmos y 
necesidades de sus bebés. De esta forma, un sector del feminismo defiende que el tratar 
de estar disponible para atender a otro supone ceder parte de nuestra autonornía, e inclu- 
so desdibujar los límites que nos separan de los demás. 

Todas y cada una de las personas, dispongamos o no de recursos personales y mate- 
riales que nos permitan unos u otros grados de independencia, permaneceremos interde- 
pendientes de otras personas, de forma que nuestras relaciones interpersonales siempre 
formarán parte de nuestras identidades personales. 
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Por eso, consideramos pertinente universalizar el valor y la práctica del cuidado en rela- 
ción con las identidades de hombres y mujeres, así como reconstruir la noción de autono- 
mía kantiana de forma que permita incorporar elementos derivados de la interdependen- 
cla humana y el reconocimiento tanto de la propia vulnerabilidad como de la necesidad 
de apoyos y condiciones de posibilidad para llevar a cabo nuestros proyectos. Se trata de 
construir una perspectiva moral que no se abstraiga del contexto real y de las redes inter- 
personales de dependencias. 


5.8 La necesidad de una educación que conjugue cuidado y autonomía 

Defendemos la posibilidad de afirmar una perspectiva moral que reconozca las rela- 
ciones de cuidado y que descubra el ejercicio del trabajo del cuidado como capaz de re- 
forzar la propia identidad personal, la seguridad en uno mismo y el regocijo. Desde esta 
perspectiva, Meyers (1998) define la autonomía como el ejercicio de ciertas habilidades 
que nos permiten entendernos a nosotros mismos, redefinirmmos como personas necesita- 
das y dirigir nuestras vidas. 

Es importante que cada persona reconozca y asuma de forma responsable y com- 
prometida su capacidad de autonomía moral como individuos interdependientes. Pro- 
ocionar la autonomía personal del alumnado es una de las finalidades clásicas de la 
educación; entendiendo que ta autonomía personal no significa otra cosa que alcanzar la 
capacidad para regirse por el propio pensamiento y por las propias decisiones en los asun- 
tos que a uno le conciernen. Es importante que cada persona sea consciente de su pro- 
pia dignidad humana y se valore, no como medio para los fines de otros, sino como fin en 
sí misma; sobre todo en el caso de mujeres u otras personas que pueden ser víctimas de 
todo tipo de instrumentalizaciones. Reconocer la propia autonomía para llevar a cabo el 
proyecto de vida que nos merezca la pena vivir no tiene por qué ser incompatible con el 
desarrollo de la solidaridad y el sentimiento de comunidad, 

Partimos de la convicción de que cada miembro de la sociedad ha de desarrollar su 
propio proyecto de vida como parte de un proceso de individuación. Así, cada persona ha 
de decidir qué hacer en las circunstancias y condiciones concretas con las que se enfren- 
ta; lo cual no son decisiones ajenas a las relaciones interpersonales, sociales y con la na- 
turaleza. Las consecuencias de nuestros actos u omisiones afectan a otras personas; por 
eso, el ejercicio de la autonomía ética genera compromiso personal con los demás y con 
el planeta. 


La autonomía o señorío sobre uno mismo se consigue cuando se tienen pensamientos propios, 
aqueltos de los que se puede dar cuenta, también cuando se toman personalmente las decisiones 
que le afectan a uno según los proyectos de su vida, porque considera que son las mejores para 
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él, y tales decisiones no son tomadas por otras personas. La responsabilidad consiste, en una pri- 
mera aproximación, en la asunción de la propia autonomía, es decir, en la aceptación de que se 
es capaz de alcanzar pensamientos, que puede justificar y tomar decisiones de las que puede dar 
cuenta a los demás y a uno mismo (García, Pérez y Escámez, 2009: 104). 


El desarrollo de la autonomía, como proceso central de la educación, es parte de la 
construcción de una identidad personal que se caracteriza por la implicación y el com- 
promiso con los demás y con el medio ambiente. Este proceso de desarrollo de la propia 
autonomía es central en la ética, puesto que el sujeto humano sin el otro, sin las relacio- 
nes éticas que lo vinculan al otro, no se entiende como sujeto moral. Es esa dependencia 
que le ata al otro u otros, la necesidad de responder a los demás y de los demás, la que 
le libera de su ensimismamiento y le otorga fa dimensión moral (García, Pérez y Escámez, 
2009). En consecuencia, defendemos una concepción de autonomía íntimamente conec- 
tada con la responsabilidad ética, alejada de las nociones de autosuficiencia, y que reco- 
noce los vínculos de interdependencia humana. Defendemos, por tanto, un planteamiento 
filosófico y pedagógico que incluye la responsabilidad por el otro y por la naturaleza porque 
consideramos un fin valioso que la pedagogía del cuidado forme parte de las identidades 
éticas de hombres y mujeres. 

En este sentido, también se manifiesta Benhabib (1994) cuando defiende con belige- 
rancia que las obligaciones y relaciones concernientes al cuidado son genuinamente mo- 
rales, pero sin considerar esta perspectiva como alternativa incompatible con las teorías 
universalistas de la justicia. Considera que la contextualización, narratividad y especifici- 
dad del juicio moral de las mujeres no es un signo de debilidad, sino una manifestación 
de una visión de madurez moral que considera al yo como algo inmerso en una red de re- 
laciones con los otros. Es consciente de que los seres humanos vivimos como seres con- 
cretos y corporales, dependientes y vulnerables, que nos hallamos inmersos en redes que 
nos vinculan unos a otros, y también de que la teoría política y moral ha excluido a las mu- 
jeres. Por estas dos razones, delinea un conjunto de rasgos que caracterizarían la pers- 
pectiva del «otro concreto». 

El punto de vista del «otro concreto» nos demanda considerar a todos y cada uno de 
los seres racionales como un individuo con una historia, una identidad y una constitución 
afectivo-emocional concretas. De forma que intentamos comprender las necesidades del 
otro, sus motivaciones, qué busca y cuáles son sus deseos. Las normas de nuestra interac- 
ción con el «otro concreto» suelen ser privadas, no institucionales. Son normas de amis- 
tacl, amor y cuidado que confirman no solo la humanidad del otro, sino su individualidad 
humana. Benhabib afirma que si ignoramos el punto de vista del «otro concreto», come- 
temos una incoherencia epistémica. 

Su intención no es prescribir una teoría moral y política en consonancia con el concep- 
to del «otro concreto», sino llamar la atención sobre lo no pensado, lo no visto y lo no oído 
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en las teorías morales universalistas. Benhabib considera tan necesario el punto de vista 
del «otro concreto» como del «otro generalizado». Defiende que si nos tomamos en serio la 
dignidad mora! que tenemos en común todos los agentes racionales, no podemos obviar la 
necesidad de relacionarnos con el otro según normas de igualdad y reciprocidad. Las ca- 
tegorías morales que acompañan este tipo de interacciones son el derecho, la obligación 
y los derechos consuetudinarios. 

Desde nuestro punto de vista, la ética del cuidado no debe interpretarse como alterna- 
tiva a la orientación universalista de la ética normativa de la justicia. La caracterización del 
punto de vista ético no se puede plantear en un espacio en el que las cuestiones evalua- 
tivas de la vida buena y las cuestiones normativas de la justicia se plantean como opues- 
tas. En consecuencia, las perspectivas del cuidado y de la justicia no deben plantearse 
como antagónicas, sino como complementarias. Ambas perspectivas morales han de uni- 
versalizarse para que hombres y mujeres sean conscientes de su valor y se impliquen en 
su práctica. 

La práctica del cuidado no debe ser vista como algo propio de las mujeres; sino que 
hemos de evidenciar las situaciones en las que los varones han asumido y asumen ele- 
mentos propios de la ética del cuidado, y tratar de que sean adoptados cada vez más por 
hombres y mujeres porque proporcionan bienes materiales y emocionales valiosos para la 
humanidad en su conjunto. Eduquemos a las personas con la finalidad de que desarrollen 
proyectos personales autónomos interesados en el cuidado, El desarrollo del ser humano 
como ser sexuado no debe poner en peligro el valor intrínseco de todas las personas: la 
dignidad humana. Hombres y mujeres han de implicarse afectivamente en el cuidado de 
otros, porque en ello está comprometido el desarrollo humano y el bienestar individual y 
colectivo, 


DIRECTRICES QUE SE DEBEN SEGUIR 

EN LOS PLANES Y PROGRAMAS ESCOLARES A PARTIR 

DE LA EDUCACIÓN PARA EL CUIDADO. 

APLICACIÓN AL CASO DE LA PROMOCIÓN DEL VALOR DE LA IGUALDAD 


Parte de los contenidos expuestos en los capítulos anteriores se aplican ahora como di- 
rectrices que se han de tener en cuenta para realizar planes y programas escolares desde 
la perspectiva de la educación para el cuidado: 

e Hay que tomarse la educación para la democracia en serio. La democracia ha de in- 
cluir un concepto mucho más amplio de ciudadanía del que plantearon los teóricos del 
contrato social. Necesitamos un modelo de democracia que acepte y asuma la interde- 
pendencia humana, las emociones en las personas y la necesidad de vínculos interper- 
sonales. En consecuencia, la educación de la ciudadanía no debería excluir contenidos y 
metodologías relacionados con el mundo del hogar, la familia, ta amistad y el cuidado, en 
definitiva: «El interés por el otro, la empatía, la preocupación por los asuntos de la comu- 
nidad, la solidaridad, la tolerancia, el civismo, etc., no han formado parte del equipaje de 
una persona educada» (Ortega, 2004:7). 

El valor y la práctica del cuidado no han formado parte de los elementos de la educa- 
ción de la ciudadanía. Es conveniente plantearse en qué mundo viviríamos ahora si el cui- 
dado se hubiera priorizado sobre otros valores: ¿habríamos destruido la biosfera como lo 
hemos hecho y hacemos?, ¿nos habríamos envuelto en guerras como las que hemos lidia- 
do y lidiamos?, ¿hubiéramos provocado las injusticias estructurales que existen?, en defini- 
tiva, ¿toleraríamos la falta de aprecio por el bienestar del otro como lo hacemos? 

Se trata de formar una ciudadanía que participe y se implique en la vida civil a través 
del cuidado en todas las esferas de la vida humana: 


Defendemos que el desarrollo o autorrealización personal, el crecimiento de las capacidades in- 
dividuales, no se produce sin la referencia a la comunidad familiar, a a comunidad política y a la 
comunidad humana (Escámez, García y Pérez, 2009: 81). 


Por eso, es necesario plantear una educación que vaya más allá de las dicotomías 
trabajo frente a familia, público frente a privado, razón frente a emociones, masculino 
frente a femenino. La escuela no debe reforzar la oposición dicotómica entre la vida la- 
boral y la vida familiar, y debe tener presente que el ejercicio de la ciudadanía compro- 
mete a lo público y a lo personal. Lo que los adolescentes y jóvenes necesitan para su 
vida diaria como miembros de distintos grupos no suele aparecer en las disciplinas es- 
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tandarizadas de ta educación tradicional. La educación debería organizarse en torno a 
centros de cuidado, debería conectar las competencias a aprender con la vida cotidiana 
y el crecimiento personal de cada persona; así sería una alternativa que responde al au- 
téntico sentido educativo de ayudar al educando y cuidar de su crecimiento moral, inte- 
lectual, físico y emocional. 

e la educación para el cuidado es un bien público. Una asignatura que trate los te- 
mas relacionados con la paternidad y la vida familiar permitiría tanto la institucionaliza- 
ción, en el seno de las comunidades más inmediatas y primarias, de ciertos valores que 
hacen el mundo más habitable, como el aprendizaje de ciertas competencias necesarias 
para el desempeño en el hogar. Si estas habilidades no se aprenden en la escuela, los 
estudiantes se ven forzados a aprenderlas de manera informal y a partir de unas expec- 
tativas que probablemente están atravesadas por estereotipos de género. Es importan- 
te tomarse en serio las competencias relacionadas con la paternidad y la vida familiar, 
y convertirlas en objeto de enseñanza escolar. Temas como la prevención de acciden- 
tes en el hogar, la economía doméstica, la reparación de pequeños electrodomésticos, 
las habilidades para el bienestar familiar, el desarrollo infantil, el cuidado de personas 
dependientes, la educación afectivo-sexual, la nutrición y preparación de alimentos, la 
necesidad de ejercicio y de ocio satisfactorio son pertinentes de ser incluidos en el cu- 
rrículo escolar. 

Es comúnmente aceptado que las familias pueden ser o bien espacios enriquecedores 
y posibilitadores de aprendizaje de valores, o bien espacios disfuncionales en los cuales se 
pone en peligro el bienestar cognitivo, emocional y físico de sus miembros. Las familias, 
con toda la heterogeneidad que existen entre unas y otras, son un espacio de convivencia 
en el que las personas aprendemos modos de ver, interpretar, actuar, sentir y conocer. En 
los hogares se aprenden no solo modos de resolver problemas, sino modos de construir la 
propia narrativa sobre uno mismo y el mundo. Por eso, afirmamos que las familias pueden 
ser o no ser educadoras del sentido de ciudadanía: 


Las familias pueden fomentar el egoísmo, la individualidad, el desencanto por la participación oO, 
por el contrario, pueden preocuparse por desarrollar la autonomía o libertad, el respeto a las re- 
glas, la tolerancia, la aceptación de la diversidad, la responsabilidad social y moral, la participa- 
ción en la mejora de la sociedad, la búsqueda y el trabajo por el bien común. Si las familias adop- 
tan esta segunda perspectiva, podremos afirmar que son, sin duda, educadoras del sentido de 
ciudadanía (García, Pérez y Escámez, 2009: 43-44). 


El apoyo emocional y material que recibimos en el hogar juega un papel vital en las 
capacidades necesarias para funcionar en la vida social y personal. En este sentido, de- 
fendemos que el desarrollo de las competencias para la paternidad y la vida en el ho- 
gar son muy importantes para el aprendizaje de comportamientos como buenos ciuda- 
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danos. El hacerse cargo de la supervivencia y el bienestar de «lo otro vulnerable» es un 
bien público. La responsabilidad ética, como preocupación comprometida con el cuida- 
do de quienes necesitan de nuestras acciones para garantizar su existencia, es un de- 
ber como ciudadanos. 

La educación debe rediseñarse para afrontar el reto que supone desarrollar en el alum- 
nado una postura crítica frente al pensamiento dicotómico y estereotipado por razones 
de género, e incluir el reconocimiento de la interdependencia y los vínculos emocionales 
como parte de la vida humana y de la identidad personal. Así, la educación para la ciuda- 
danía debe incluir contenidos curriculares que enseñen el valor y la práctica del cuidado 
como bien público, y contribuyan a que estos se distribuyan de forma equitativa. 

La equidad entre hombres y mujeres solo se conseguirá si se aplican los principios de- 
mocráticos hasta sus últimas consecuencias y en todos los aspectos de la vida humana: 
el mundo laboral, las organizaciones políticas, el activismo comunitario, las actividades de 
ocio, la paternidad y la vida en el hogar. La ciudadanía no puede desentenderse del traba- 
jo del cuidado, ya que incluye una serie de actividades y valores vitales para la superviven- 
cia y el bienestar de los miembros de la comunidad política. El cuidado ha dle ser incluido 
en el marco de la política democrática para plantear cuestiones como quiénes se hacen 
cargo de atender a las necesidades del otro vulnerable, quiénes tienen acceso al cuida- 
do o a quiénes les es negado, qué tipos de relaciones se establecen entre «quien cuida» 
y «quien recibe el cuidado», sí los modos en que la sociedad opera facilita o frustra que 
las necesidades humanas sean satisfechas, etc. Así, el cuidado dejará de percibirse como 
una cuestión privada que los individuos han de procurarse, normalmente a cuenta de las 
mujeres, y se convertirá en un asunto de responsabilidad ciudadana. 

e Modificar o completar el currículo escolar para dar valor a los proyectos de vida de los 
estudiantes concretos. Lo que aparentemente es valioso y reconocido en la sociedad son 
las contribuciones de los ciudadanos relacionadas con el trabajo productivo. Las expecta- 
tivas culturales sobre la masculinidad y la feminidad son duales y las agencias educativas 
tienden a educar a las mujeres para buscar su felicidad en ser madres y amas de casa, y 
a los varones para buscarla en los logros individuales y el éxito material. Esto es así por- 
que las expectativas culturales para las mujeres, por sus condiciones biológicas y sociales, 
están relacionadas con lo reproductivo; mientras que en el caso de los varones, están re- 
lacionadas con lo productivo. Así, las experiencias y valores relacionados con la reproduc- 
ción de la vida y el mantenimiento del bienestar físico y emocional de los individuos y de 
los grupos no son considerados asuntos de la ciudadanía; y, por tanto, no se han incluido 
en el currículo escolar. 

Sin embargo, hoy empieza a llamar la atención la importancia de las experiencias y va- 
lores relacionados con lo reproductivo y la práctica del cuidado en el hogar. Se empieza a 
tomar conciencia de la contribución económica y social del trabajo considerado femenino 
para el mantenimiento y el bienestar de la ciudadanía. El cuidado en el ámbito privado co- 
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mienza a considerarse un bien público. En consecuencia, la educación para la ciudadanía 
debería incluirlo como responsabilidad cívica. 

La ética del cuidado y los valores asociados hasta ahora a la feminidad deben incluirse 
en la noción de ciudadanía. Por eso, reclamamos la necesidad de que el currículo escolar 
se transforme y se adecue a la nueva situación. Necesitamos un diseño curricular ajeno a 
las dicotomías sexistas y que afronte la necesidad de dar respuesta a las necesidades hu- 
manas relativas a la búsqueda de un sentido existencial, la formación para la paternidad, 
la protección del medio arnbiente o la convivencia pacífica, Considerarnos que la propues- 
ta curricular basada en la ética del cuidado supone un reto para el modelo masculino de 
ciudadanía y de educación, 

En otras palabras, la escuela ha de trasformar su currículo para demostrar al alumna- 
do que no existen ciudadanos de primera y de segunda, y que el cuidado de la vida es un 
bien público y Una responsabilidad ciudadana. La escuela ha de ser crítica consigo mis- 
ma y asumir que rompe con los valores auténticamente democráticos cuando reproduce 
las dicotornías que arrancan de las propias asunciones de la teoría contractual democrá- 
tica. Es decir, hemos de ser conscientes de que las dicotomías sexistas impregnan todas 
las concepciones y prácticas sociales; no es algo que esté fuera, debajo, al lado o encima 
de las cosas, sino que forma parte de ellas. Es parte integrante y profunda de la noción 
de ciudadanía, de nuestro lenguaje, de nuestros hábitos, de nuestra cultura y también de 
nuestros currículos escolares: 


Así pues en aras a la consideración igualitaria del género, en relación con los contenidos, se 
puede empezar por incorporar ta visión de la vida de las mujeres, sus experiencias y necesidades 
a la hora de fijarlos, de manera que se considere la función económica del trabajo doméstico, se 
plantee su necesidad, y su importancia para la calidad de vida y su realización por parte de todos 
los que conviven, se revalorice el cuidado de los hijos y su relación con los hombres, se integre la 
existencia de las mujeres como coautoras del proceso histórico (Buxarraís, 2008: 108). 


Por eso, afirmamos la necesidad de que la escuela trate de ofrecer un modelo alterna- 
tivo que muestre interés por los valores del cuidado, la solicitud, el compartir y el amar, Es 
decisivo que la escuela, por un lado, dé valor curricular a las experiencias y los valores tra- 
dicionalmente relacionados con las mujeres y el ámbito de lo reproductivo; y, por otro lado, 
mantenga una postura crítica ante sus prácticas y tenga una actitud vigilante para evaluar: 


Si enfatiza, por ejemplo, el mundo laboral y público (considerado masculino) sobre el cdomésti- 
co y privado (considerado femenino), el trabajo retribuido (ejercido mayoritariamente por los hom- 
bres) sobre el voluntario y «del amor» (realizado por las mujeres), la producción sobre la salud y el 
bienestar, la racionalidad sobre la emotividad, la competitividad sobre la cooperación, los depor- 
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tes competitivos (el futbol, el baloncesto, el hockey, etc.) sobre los juegos (las gomas, la rayuela, 
etc.), la rapidez sobre la reflexividad, la palabra sobre el silencio, etc. (Subirats y Tomé, 2007: 53). 


La realización y desarrollo de la identidad personal, desde la perspectiva ética, exige el 
compromiso con aquello a lo que dedicamos nuestra atención, ya sea el servicio profesio- 
nal como educadores o la dedicación a la crianza de los hijos. Por eso, la educación de 
la ciudadanía debe prestar atención al desarrollo de las capacidades relacionadas con el 
cuidado por la vida también en el ámbito de lo privado. Entendemos que el cuidado en el 
ámbito privado es un asunto político, ya que interesa al conjunto de la ciudadanía; puesto 
que afecta a la natalidad, a ta atención de enfermos y ancianos, a la continuidad de la fa- 
milia y a tantos otros aspectos de la vida social. 

La escuela no puede ignorar los asuntos relacionados con la necesidad del cuidado en 
el ámbito familiar y doméstico. La práctica del cuidado en dicho ámbito no es solo para 
mujeres. Todos los jóvenes han de aprender a practicar el cuidado hacia los otros, y por 
eso el sistema educativo debe trastormar el currículo para incluir aspectos relacionados 
con la corresponsabilidad, la paternidad y el mantenimiento del bienestar en las relacio- 
nes interpersonales. La ciudadanía no puede ignorar la vulnerabilidad del ser humano y ha 
de posibilitar el compromiso ético hacia uno mismo, hacia los demás y hacia la naturaleza 
tanto en el ámbito público como en el privado. 

Una educación digna de llamarse así ha de tener como meta la ayuda para que los es- 
tudiantes se desarrollen como personas, para que sean ciudadanos considerados, para 
que sean padres competentes, para que sean amigos fieles, para que sean trabajadores 
hábiles, para que sean vecinos generosos y para que sean aprendices a lo largo de la vida. 
Para ello es necesario que las escuelas estén legitimadas para dedicar tiempo a que su 
alumnado explore las cuestiones fundamentales de la vida humana; y que la escuela en- 
señe la práctica del cuidado en lo personal, lo interpersonal, la técnico, lo cultural, la espi- 
ritual y en la relación con la naturaleza y otros seres vivos. 
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